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In 2013 gaf de school waar ik werkzaam ben als docent in de bovenbouw aan dat zij zich in de 
toekomst verder wilde profileren als onderzoekende school. Een onderzoekende school, werkt volgens 
de principes van onderzoekend leren en sluit hiermee aan bij de 21e -eeuwse vaardigheden, de 
principes van Maria Montessori en sluit aan bij de natuurlijk nieuwsgierigheid en motivatie van 
leerlingen. Mijn natuurlijke nieuwsgierigheid was meteen gewekt.     
 De school koos ervoor om onderzoekend leren als eerste te implementeren door de kosmische 
montessorimethode ‘Da Vinci’ (van Oosten, 2015) aan te schaffen. In de praktijk bleek echter dat de 
fit tussen de methode niet zo succesvol was. In 2015 heb ik in het kader van de module ‘Het 
ontwerpen van leersituaties: theoretisch kaders’ onderzoek gedaan om na te gaan of de methode wel 
aansloot bij de constructivistische principes van onderzoekend leren.     
 De conclusie was dat de methode, in het kader van help de leerkracht, naar het montessori 
motto “help mij het zelf te doen” de leerkracht heel veel voorschreef, waarbij er een vaste structuur en 
volgorde was en de methode vooral veel behavioristische principes bevatte.    
 Dit was voor mij de aanleiding om verder onderzoek te willen doen naar onderzoekend leren 
en hoe dit op deze montessorischool succesvoller geïmplementeerd kon worden, hierbij was mijn doel 
om zowel de leerling als de leraar te ondersteunen.       
 Een van de kenmerken van onderzoekend leren is dat de cyclus steeds weer opnieuw 
doorlopen kan worden in het kader van een leven lang leren. Ik heb nu eenmaal de onderzoekscyclus 
doorlopen, maar heb zoveel geleerd van het proces, dat ik graag na het presenteren van de bevindingen 
verder zou willen onderzoeken, hoe de leraar en de leerling nog beter geholpen kunnen worden bij het 
implementeren van onderzoekend leren.        
 In dit onderzoek zoom ik in op een vraag uit een grotere set vragen. In dit onderzoek richt ik 
mij op de leervraag en het succesvol ondersteunen van het opstellen van een leervraag, waarbij dit 
onderdeel vormt van een grotere set vragen, waarbij er nog gekeken zou kunnen worden naar het 
effect van een kwalitatief goede leervraag op leeruitkomsten. 
Tot slot wil ik graag Olga Firssova bedanken voor de begeleiding, het kritisch meedenken bij de 
uitdagingen die ik heb ervaren bij het doen van het onderzoek, het meeleven, de flexibiliteit en 
bereikbaarheid, maar vooral door mij de ervaring op te laten doen. “Help mij het zelf te doen, help mij 









Onderzoekend leren brengt diverse uitdagingen met zich mee voor zowel de leerling als de leraar. De 
kern van onderzoekend leren is het stellen van een kwalitatief goede onderzoeksvraag. Dit proces van 
vraagarticulatie moet goed begeleid worden door de leraar. Dit vraagt om een flexibele en creatieve 
docent. De docent moet zowel aan de specifieke vaardigheden als aan de houding van onderzoekend 
leren aandacht besteden.         
 Het doel van het onderzoek is te onderzoeken welk effect collaboratie en ondersteuning bij 
vraagarticulatie heeft op het opstellen van de leervraag.      
 Middels een niet-equivalente controlegroep design, uitgevoerd bij groep zes, zeven en acht 
van een montessori basisschool (N=89) wordt er in kaart gebracht wat het effect is van collaboratie en 
ondersteuning bij vraagarticulatie op het opstellen van de leervraag, met behulp van het 
vragenmachientje. Bij aanvang van een project over “Ottomanen” stelden de leerlingen individueel of 
in een groep, een leervraag op, die zij afhankelijk van de conditie wel of niet konden controleren en 
verbeteren met behulp van het vragenmachientje. Tijdens het project werkten de leerlingen individueel 
of in groepjes om hun onderzoeksvraag te beantwoorden. Alle leerlingen vulden achteraf een 
vragenlijst in, welke bestond uit vijf schalen, autonomie, begeleiding, collaboratie, leeropbrengsten en 
het opstellen van een leervraag.         
 Het effect van collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op het opstellen van de 
leervraag wordt middels een factoriële Anova onderzocht. Post hoc zijn er t-toetsen uitgevoerd om het 
effect van collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op het controleren van de leervraag 
uitgevoerd.  Het effect van collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op de motivatie van de 
leerlingen wordt middels twee meervoudige regressieanalyses onderzocht.    
 De resultaten wijzen uit dat ondersteuning bij vraagarticulatie een significant effect lijkt te 
hebben op het opstellen van de leervraag. Collaboratie lijkt geen significant effect te hebben op het 
opstellen van de leervraag. Collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie lijken wel een significant 
effect te hebben op het controleren van de leervraag, maar het controleren van de leervraag lijkt geen 
significant effect te hebben op het opstellen van de leervraag. Verder lijkt collaboratie een negatief 
effect te hebben op de motivatie van de leerlingen, tijdens het “samen leren”.    
 De conclusie van het onderzoek is dat ondersteuning bij vraagarticulatie een significant effect 
lijkt te hebben op het opstellen van de leervraag. Collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie 
lijken een positief effect te hebben op het controleren van de leervraag. Het controleren en bijstellen 
van de leervraag verdient nog meer aandacht van leerlingen, omdat zij de neiging hebben om het 
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opstellen van de leervraag als gesloten proces te zien. Het stellen van vragen is een continu proces, 
waarbij de nieuwsgierige en onderzoekende houding het belangrijkste uitgangspunt moet blijven.   
    











Inquiry based learning involves a variety of challenges for both the student and the teacher. The core 
of inquiry based learning is to pose a qualitative research question. This process of question 
articulation must be well-supervised by the teacher. It requires a flexible and creative teacher. The 
teacher must pay attention to the specific skills as well as to the attitude of inquiry based learning. 
 The purpose of the research is to investigate the effect of collaboration and support for 
question articulation on posing a learning question.       
 By means of a non-equivalent control group design, conducted at group six, seven and eight of 
a montessori elementary school (N = 89), the effect of support for collaboration and question 
articulation, on posing a learning question is being identified. At the start of a project on "Ottomans", 
the students pose a learning question, being supported by the question machine or not, depending the 
condition, individually or in groups, depending the condition, During the project, the students worked 
individually or in groups to answer their research questions. After the project all students completed a 
questionnaire, which consisted of five scales, autonomy, guidance, collaboration, learning outcomes 
and posing a learning question.          
 The impact of collaboration and support for question articulation on posing a learning question 
is investigated by a factor Anova. Post-hoc, t-tests have been conducted to investigate the impact of 
collaboration and support with question articulation on the verification of the learning question. 
Collaboration and support for question articulations on the motivation of the students are investigated 
through two multiple regression analyzes.        
 The results indicate that support in question articulation seems to have a significant effect on 
the preparation of the learning question. Collaboration does not seem to have a significant effect on 
posing a learning question. Collaboration and support for question articulation seem to have a 
significant effect on the verification of the learning question, but verification of the learning question 
does not seem to have a significant effect on posing a learning question. Furthermore, collaboration 
seems to have a negative effect on the motivation of the students, while "learning together". The 
conclusion of the study is that support in question articulation seems to have a significant effect on the 
posing a learning question. Collaboration and support for question articulation seem to have a positive 
effect on verification of the learning question. Verification and adjusting the learning question 
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deserves more attention from students because they tend to see posing a learning question as a closed 
process. Posing questions is a continuous process, with the curious and research attitude being the core 
of inquiry based learning. 





Collaboratie en Ondersteuning bij Vraagarticulatie: Effect op het Opstellen van een Leervraag 
 Inleiding 
 
1.1Probleemschets en doel van het onderzoek          
Onze maatschappij is in beweging. De Onderwijsraad (2003) spreekt van ‘leren in een 
kennissamenleving’ en een leven lang leren. Van der Molen en Kirschner (2016) pleiten voor een 
herziening van deze termen en spreken van ‘toekomstbestendig leren’ waarbij zowel kennis, als 
vaardigheden, houdingen, zelfbeelden en motivatie een rol spelen, waardoor leerlingen kunnen en 
willen blijven leren en zich voorbereiden op nieuwe beroepen in de toekomst.    
 Belangrijke aspecten van toekomstbestendig leren zijn onder andere een positieve houding om 
leervragen en kritische vragen te stellen, om samen op zoek te gaan naar antwoorden, naast de 
motivatie om te blijven leren. Door het onderwijsproces als een zoektocht naar antwoorden op eigen 
leervragen te benaderen, is het mogelijk om aan deze aspecten aandacht te besteden, echter dit vraagt 
om een flexibele en creatieve docent (van der Molen, 2013) die in staat is om leerlingen te prikkelen 
tot het stellen van vragen.          
 Het stellen van vragen staat centraal bij onderzoekend leren (Peeters & Meijer, 2014; Pease & 
Carpenter, 2012; Kesselman, 2003) omdat dit verder richting geeft aan het hele leerproces (Peeters & 
Meijer, 2014). Leren vanuit eigen leervragen, ook wel vraaggestuurd leren, motiveert leerlingen, door 
het bevorderen van hun gevoel van autonomie (Stokhof, 2013).   
 Informatievaardigheden vormen een belangrijk onderdeel van toekomstbestendig leren. De 
leerling moet kunnen anticiperen op de eisen die banen in de toekomst aan hen stellen (Kirschner, 
2017) waarbij steeds complexere taken uitgevoerd moeten worden. Informatievaardigheden worden 
gezien als een complexe vaardigheid, waarbij leerlingen moeten kunnen zoeken, selecteren, verwerken 
en gebruiken van informatie (Brand-Gruwel & Wopereis, 2010) op basis van een zoekvraag. Het is 
van belang dat leerlingen vaardigheden ontwikkelen om zelfgestuurd leren te leren en zich 
voortdurend blijven ontwikkelen (van der Molen & Kirschner, 2016).    
  Onderzoekend leren stelt ook het stellen van vragen centraal en is hierdoor geschikt om 
informatievaardigheden te oefenen (Meursing, 2015). De leerling zoekt zelf het antwoord op de vraag 
en maakt hierbij gebruik van informatievaardigheden      
  Naast het stellen van vragen en motivatie staat ook samenwerken binnen onderzoekend leren 
en toekomstbestendig leren centraal, omdat leerlingen in groepjes op onderzoek uitgaan, elkaar 
kunnen motiveren en elkaar kunnen ondersteunen bij het opstellen en controleren van elkaars 
leervraag. Het stellen van een vraag staat centraal binnen onderzoekend leren en speelt een belangrijke 
rol bij informatievaardigheden en vormt het uitgangspunt voor dit onderzoek. Het doel van het 
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onderzoek is om te onderzoeken welk effect collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie hebben 
op het opstellen van de leervraag.  
1.2 Natuurlijke nieuwsgierigheid en motivatie       
Maria Montessori (1951) beschrijft een gedrevenheid in het kind, waarbij het kind als een spons de 
omgeving in zich opneemt, waarmee het onvermoeibaar de wereld om zich heen verkent. Deze 
intrinsieke gedrevenheid stelt het kind in staat om ontdekkingen te doen, die hem verder helpen in het 
leven, om zelfstandig de wereld te kunnen betreden. Montessori beschrijft de noodzaak tot eigen 
ontdekkingen, vanuit ervaringen in een authentieke omgeving en sluit aan bij de leertheoretische 
principes van het constructivisme (Valcke, 2010). Vanuit het constructivisme is onderzoekend leren 
ontwikkeld.           
 Onderzoekend leren stelt het stellen van leervragen centraal, waarna leerlingen zelf op 
onderzoek uitgaan en de uitkomsten evalueren (Alake, Tuenter et al, 2012). Onderzoekend leren 
draagt bij aan het vasthouden en stimuleren van de ‘verwondering en vindingrijkheid’, de motivatie 
om verder te leren (van der Molen, 2013), als onderdeel van toekomstbestendig leren (van der Molen 
& Kirschner, 2016). Binnen toekomstbestendig leren wordt de term natuurlijke nieuwsgierigheid 
uitgebreid met een technisch en wetenschappelijk element en wordt er gesproken over een ‘habit of 
mind’ (van der Molen & Kirschner, 2016), een wetenschappelijke of technische nieuwsgierigheid en 
verwondering.           
 Motivatie wordt door Deci & Ryan (2000) onderverdeeld in extrinsieke en intrinsieke 
motivatie, waarbij zij drie psychologische basisbehoeften omschrijven die het ontwikkelingsproces 
naar intrinsieke motivatie mogelijk maken. De drie behoeften worden omschreven door Schuit, de 
Vrieze en Sleegers (2011) als behoefte aan autonomie, competentie en verbondenheid. Onderzoekend 
leren komt tegemoet aan de behoefte aan autonomie en competentie, doordat een leerling zelf eigenaar 
is van zijn eigen leerproces (Kramer, 2016), doordat hij zelf richting kan geven aan zijn leerproces, 
door de vragen die hij zelf opstelt. Chin en Osborne (2008) beschrijven dat het stellen van eigen 
leervragen leidt tot het ervaren van meer autonomie en zelfstandigheid, wat leidt tot een grotere 
intrinsieke motivatie. Vansteenkiste, Zhou, Lens en Soenens (2005) geven daarnaast aan dat een hoge 
autonome motivatie leidt tot hoger leerrendement. De juiste mate van hulp en het bieden van 
zelfstandigheid voedt het gevoel van autonomie (van der Molen & Kirschner, 2016).  De leraar moet 
het zelfsturend vermogen van leerlingen ontwikkelen (de Vries, 2007). Door begeleidingsintensiteit en 
vormen op de verschillende fasen van zelfgereguleerd leren van hun leerlingen kunnen leraren 
bijdragen aan de motivatie en leeropbrengsten van hun pupillen (Schuit, de Vrieze & Sleegers, 2011).   
1.3 Introductie onderzoekend leren         
Onderzoekend leren wordt in de literatuur beschreven als zowel een didactische (Declerq & 
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Vercruijssen, 2014; Vervaet & van de Keere, 2013), een pedagogische (Justice et al, 2002), een 
filosofische (Spronken-Smith et al, 2008), als een constructivistische (Hmelo-Silver, Duncan & Chin, 
2006; van Aalst & Truong, 2010; Minner, Levy & Century, 2010) benadering. Daarnaast wordt 
onderzoekend leren voorgesteld als een cyclisch proces (van Graft & Kemmers, 2007; Pedaste et al, 
2015; van den Berg, 2010). Het leerproces wordt vormgegeven op een manier die vergelijkbaar is met 
die van een onderzoekscyclus (Tanis, Dobber, Zwart & van Oers, 2014). Dit proces bestaat vaak uit de 
onderdelen: introductie, verkenning, ontwerpen van het onderzoek, uitvoeren van het onderzoek, 
conclusie, presentatie en verbreding/verdieping (van Graft & Kemmers, 2007).  Reflecteren neemt in 
het gehele onderzoeksproces een belangrijke rol in, waardoor Justice et al (2002) reflectie en evaluatie 
als centrale spil in de cyclus weergeven.         
1.4 Uitdagingen bij onderzoekend leren            
Uitdagingen die de leerlingen ervaren bij onderzoekend leren zijn te beschrijven in vaardigheden en 
attitudes, met name in de vorm van metacognitieve vaardigheden, zelfregulatie en 
onderzoekscompetenties (Peeters & van Baren-Nawrocka, 2014; Justice et al, 2002; van den Berg, 
2010). Leerlingen moeten leren hoe zij leerbehoeften, gebaseerd op persoonlijke ervaringen, 
voorkennis en waarderingen kunnen vertalen in effectieve leervragen (Stokhof, 2013). 
 Uitdagingen voor de leraar binnen onderzoekend leren worden beschreven op drie niveaus. 
Als eerste op het niveau van vaardigheden en attitudes ten aanzien van zijn eigen kennis en 
vaardigheden, ten tweede ten aanzien van het leren van de leerlingen en ten derde ten aanzien van het 
ontwerpproces (Zion, Cohen & Amir, 2015; van den Berg, 2010). De leraar moet het 
onderzoeksproces van de leerlingen kunnen ontwerpen en begeleiden. Dit vraagt om een flexibele en 
creatieve docent (van der Molen, 2013) die in staat is om leerlingen te prikkelen tot het stellen van 
vragen. Hiervoor heeft de leraar kennis van het onderzoeksproces nodig en bij voorkeur ook ervaring 
met het doen van onderzoek (Zion, Cohen & Amir, 2015).  De docent stuurt bij onderzoekend leren 
niet actief aan maar, ontwerpt en biedt ondersteuning waar nodig en stimuleert het zelfgereguleerd 
leren. De rol van de docent verschuift van primaire kennisoverdrager naar een meer begeleidende rol. 
 Binnen onderzoekend leren is het risico dat de nadruk te veel op vaardigheden komt te liggen 
ten koste van een onderzoekende houding. Cochra-Smith & Lytle (2009) geven expliciet een 
beschrijving van ‘inquiry as a project’ en ‘inquiry as a stance’, onderzoekend leren als project, waarbij 
er projectmatig aandacht wordt besteed aan onderzoekend leren, in plaats van ‘inquiry as a stance’ 
waarbij de houding van de leerling wordt gestimuleerd, de onderzoekende houding. De basis van de 
onderzoekende houding ligt in de verwondering en het stellen van vragen door de leerlingen. Dit sluit 
aan op de onderzoekende houding, om kritische vragen te stellen, die leiden tot de wil om verder te 
leren en samen te werken, die binnen toekomstbestendig leren ook van de leerlingen wordt verwacht 
(van der Molen & Kirschner, 2016).   
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1.5 Vraagarticulatie   
Onderzoekend leren start met het oriënteren en het stellen van empirische vragen en opstellen van een 
hypothese. Cruciaal is volgens de Groof, Donche en van Petegem (2012) dat leerlingen in deze 
oriëntatiefase een vraag stellen die door informatieverzameling kan worden beantwoord. De vraag die 
gesteld wordt vormt het uitgangspunt voor de rest van het leerproces en vormt hierdoor de kern van 
onderzoekend leren (Peeters & Meijer, 2014).       
 Het formuleren van eigen vragen door leerlingen wordt gezien als de meest essentiële 
vaardigheid voor leren (Pease & Carpenter, 2012; Kesselman, 2003) maar tevens de moeilijkste (Zion, 
Cohen & Amir, 2007) voor leerlingen en leraren (Van Baren-Nawrocka & Dekker, 2016) omdat de 
vragen niet te smal moeten zijn en ruimte laten voor meerdere perspectieven en geschikt dienen te zijn 
voor onderzoek (Spronken-Smith et al, 2008). Het is de taak van de leraar om de vragen te begeleiden 
tot leervragen (van Graft & Kemmers, 2007). Leerlingen moeten leren hoe zij leerbehoeften, 
gebaseerd op persoonlijke ervaringen, voorkennis en waarderingen kunnen vertalen in effectieve 
leervragen (Stokhof, 2013). Een kwalitatief goede leervraag past bij het thema, is niet simpel op te 
zoeken, is afgebakend en leidt tot hoge leeruitkomsten (van Baren-Nawrocka & Dekker, 2016). 
 Bij het opstellen van leervragen spelen diverse problemen (Stokhof, 2013). Er blijkt dat 
leerlingen niet uit zichzelf tot een leervraag komen en hier ondersteuning bij nodig hebben (Spronken-
Smith et al, 2008). Daarnaast moeten zij vragen stellen die zich überhaupt lenen voor onderzoek 
(Neber & Anton, 2008), omdat blijkt dat de beantwoordbaarheid van de leervraag soms nog 
onvoldoende duidelijk is voor leerlingen en zij vragen stellen die alleen gericht zijn op het zoeken van 
informatie (Owens, Hester & Teale, 2002). Leerlingen stellen vaak vragen waar ze het antwoord al op 
weten, waar ze zich comfortabel bij voelen, maar niet in de zone van de naaste ontwikkeling (Stokhof, 
2015).            
 Daarnaast blijkt het voor leerlingen lastig te zijn vooraf een leervraag op te stellen, zeker als 
het een breed thema is, of een onderwerp waar ze nog niet veel over weten (Peeters & Meijer, 2014). 
Kirschner (scienceguide.nl, 2017) geeft in zijn reactie op Onderwijs 2032 zelfs aan dat kennis de basis 
vormt bij het opstellen van een leervraag, niet andersom, evenals Schuit (2007, in Meursing, 2015). 
Het grootste struikelblok voor leerlingen is dat ze niet weten wat de eigenschappen of criteria van een 
goede leervraag zijn, hier hebben leerlingen ondersteuning bij nodig (de Groof, Donche & van 
Petegem, 2012).           
 Naast het opstellen van een leervraag blijkt ook de controle en het herformuleren van de 
leervraag van belang te zijn voor de kwaliteit van leervragen (Nardone & Lee, 2011; van Baren-
Nawrocka & Dekker, 2016). Nardone en Lee (2011) stellen het belang van het stellen van vragen, 
zelfs als een aparte vaardigheid voor, in het proces van onderzoekend leren en spreken van “problem-
posing skills” (Nardone & Lee, 2011, p.13), waarbij de relatie tussen het belang van het stellen van 
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een goede leervraag essentieel is, binnen het grote geheel van onderzoekend leren, omdat leerlingen 
ontdekken dat een betere vraag, beter richting kan geven aan het leerproces en uiteindelijke meer 
leeruitkomsten oplevert. Daarnaast geven zij aan dat het kunnen stellen van kritische vragen hen helpt 
binnen de werkplek, waar er van hen verwacht wordt dat ze kritische vragen kunnen stellen om zo 
beslissingen te kunnen nemen. Dit sluit aan op de vaardigheden die binnen toekomstbestendig leren 
(van der Molen & Kirschner, 2016) van hen gevraagd worden, een kritische houding, waarbij vragen 
stellen, het flexibel en creatief functioneren ondersteund.     
 Greene (2005) beschrijft dat leerlingen de neiging hebben om te vroeg te stoppen in het 
“vraagproces” (Greene, 2005) en het vraagproces zien als een gesloten proces, terwijl het stellen van 
vragen een continu, doorlopend proces is, waarbij de vraag steeds opnieuw kan en moet worden 
bijgesteld.  
1.6 Ondersteuning bij vraagarticulatie 
Als voorbeelden van zelfregulatie, ondersteund door begeleid leren, noemen Oostdam, Peetsma en 
Blok (2007) in hun overzichtsstudie scaffolding, waarbij het leerproces ondersteund wordt door 
bijvoorbeeld aanwijzingen, het aanreiken van een deel van de oplossing of het bieden van 
aandachtspunten. Scripting wordt door Uelderink (2014) omschreven als aanwijzingen tijdens het 
coördineren van het leerproces en de samenwerking, waarbij leerprocessen, waar samengewerkt moet 
worden, gestructureerd worden op basis van een script (Dillenbourg & Tchounikine, 2007). Het bieden 
van scaffolding en scripting, zoals procesondersteuning waarin stapsgewijs ondersteund wordt (de 
Jong, 2006; Oostdam, Peetsma & Blok, 2007) kan leerlingen helpen bij vraagarticulatie en hen bewust 
maken van het feit dat een onderzoeksvraag goed of minder goed is (Meursing, 2015).    
 De Groof, Donche en van Petegem (2012) beschrijven het begeleiden van het opstellen van 
een leervraag aan de hand van vier stappen: verwondering van leerlingen, het activeren van de 
voorkennis, het formuleren van conceptvragen en het toetsen van deze vragen aan criteria.  Tijdens de 
verwonderingsfase kan men de nieuwsgierigheid of verwondering van leerlingen prikkelen, door 
bijvoorbeeld een proefje uit te voeren, of een introductieles te geven, waardoor leerlingen verwonderd 
raken, zich dingen gaan afvragen (Jonkman & Bakker, 2011) en willen weten hoe iets in elkaar zit. 
Het activeren van de voorkennis heeft als doel om het onderwerp te verkennen en af te bakenen, 
leerlingen kunnen hierna starten met het opstellen van vragen en deze in de volgende fase toetsen aan 
de hand van criteria. Schuit (2007, in Meursing, 2015) beschrijft zes criteria waar een vraag aan moet 
voldoen; er moet wat geleerd kunnen worden van een vraag, het antwoord op de vraag mag niet 
bekend zijn, de vraag moet begrijpelijk zijn voor de onderzoeker, het antwoord moet vindbaar zijn, de 
vraag moet binnen het gekozen thema passen en de vraag moet open en geen gesloten vraag zijn. 
 De Groof, Donche & van Petegem (2012) beschrijven drie manieren om het opstellen van de 
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leervraag te begeleiden; als eerste “experimenteel”, waarbij leerlingen stammen van goede 
onderzoeksvragen aanboden krijgen, waar zij uit kunnen kiezen, of als tweede waarbij leerlingen 
informatie krijgen over criteria van kwaliteitsvolle onderzoeksvragen en tot slot “reflectief”, waarbij 
leerlingen individueel onderzoekvragen opstellen, waarna zij na overleg met andere leerlingen, de 
beste vraag kunnen selecteren.         
 Een voorbeeld van scaffolding, wat specifiek gericht is op ondersteuning bij vraagarticulatie 
en de mogelijkheid biedt om zowel de leerlingen te ondersteunen met het opstellen van 
onderzoeksvragen, als het bieden van mogelijkheden om de leervraag te verbeteren aan de hand van 
kwaliteitskenmerken is het vragenmachientje. Het vragenmachientje is een hulpmiddel, voor het 
opstellen van een goede onderzoeksvraag aan de hand van vooraf opgestelde criteria die passen bij de 
criteria van experimenteel onderzoek (van Baren-Nawrocka & Dekker, 2016).  Criteria van 
experimenteel onderzoek, die van Baren-Nawrocka & Dekker (2016) opstellen, zijn ‘Past de vraag bij 
het thema’, ‘Is het een opzoekvraag’, ‘Is het echt een vraag’, ‘Is de vraag precies’ en ‘Is de vraag 
uitvoerbaar’. Het vragenmachientje kan ook ingezet worden voor andere typen onderzoek, waarbij de 
criteria van het machientje aangepast kunnen worden (van Baren-Nawrocka & Dekker, 2016). De 
leerling stelt een onderzoeksvraag op en laat deze als het ware door het machientje heen gaan en 
wanneer een vraag niet positief beantwoord kan worden is de vraag nog niet geschikt als 
onderzoeksvraag en moet deze worden aangepast. Het vragenmachientje biedt de mogelijkheid om 
zowel de experimentele, als de reflectieve vorm van ondersteuning te bieden aan de leerling. De 
leerling oefent met het vragenmachientje met de kwaliteit van de leervraag, door de criteria die in het 
machientje zijn opgenomen en daarnaast kan de leerling aan de hand van het vragenmachientje met 
medeleerlingen overleggen over de kwaliteit van zijn leervraag. Het vragenmachientje biedt hierdoor 
mogelijkheden om zowel individueel als collectief te oefenen met de kwaliteit van de leervraag.  
1.7 Individueel of samen werken aan onderzoeksvragen          
Binnen een onderwijssetting is de organisatie van het leren van belang. Voordelen van individueel 
werken worden onder andere geformuleerd door Maria Montessori (1951). Een kind kan door 
individueel werken, op zijn eigen niveau, eigen manier en tempo werken (Moorman, 1998). Dit leidt 
ertoe dat een individuele leerling meer verdieping kan aanbrengen in zijn eigen werk. De autonomie 
van het kind wordt bevorderd en dit leidt tot meer motivatie. Daarnaast benoemt Cöp (2014) het 
voordeel dat er geen groepjes samengesteld hoeven te worden (organisatorische voordelen) en er geen 
samenwerking begeleid hoeft te worden.        
 Schroeder et al. (2010) beschrijven dat vormen van sociaal en samenwerkend leren een 
bijdrage kunnen leveren aan meer effectief onderzoekend leren. Coöperatief leren lijkt vooral van 
belang voor de behoefte aan interpersoonlijke verbondenheid en de behoefte aan competentie (Schuit, 
15 
 
de Vrieze & Sleegers, 2011). Door feedback te geven op elkaars werk ontstaat er een vorm van peer-
review. Puntambekar en Kolodner (2005) onderzochten verschillende vormen van peer-review, 
waarbij bleek dat het samenwerken aan onderzoeksvragen zorgde voor inspiratie, doordat zij inspiratie 
konden opdoen bij andere leerlingen en dit konden opnemen in hun eigen onderzoek. Daarnaast 
zorgde het samenwerken voor een kritische blik op de aanpak en het eindresultaat. Nardone en Lee 
(2011) beschrijven dat leerlingen door elkaar te bevragen samen tot een betere leervraag kunnen 
komen. Het samenwerken aan een leertaak stimuleert de verbondenheid die leerlingen bij een leertaak 
en elkaar kunnen voelen. Op deze wijze draagt samenwerken bij aan de motivatie van leerlingen 
(Schuit, de Vrieze & Sleegers, 2011).        
 Samenwerken vraagt inspanning op het gebied van communicatie en coördinatie tussen de 
groepsleden (Kirschner, Paas & Kirschner, 2008; Spijkerboer, 1996). Als deze uitwisseling van 
informatie echter slecht verloopt dan kan dit een nadelige invloed hebben op het leerproces en op de 
intrinsieke motivatie (Buchs, Butera & Mugny, 2004).     
 Samenwerken aan een leertaak wordt ook wel collaboratief leren genoemd. Collaboratieve 
elaboratie (het samen verwerken van nieuwe informatie) is van grotere invloed op kennisconstructie 
dan individuele elaboratie (Walraven, van Rootselaar & Lazonder, 2003; Lammers, 2012), maar dat is 
wel afhankelijk van het type leertaak (Kirschner, Paas & Kirschner, 2008), simpele opzoektaken 
worden door individuen beter uitgevoerd, maar complexe, minder gestructureerde taken worden beter 
door groepjes uitgevoerd en laten op de lange termijn ook betere resultaten zien. Kirschner, Paas & 
Kirschner (2008) geven aan dat er, door met elkaar op de uitkomsten te reflecteren, er een diepere 
verwerking van de leerstof optreedt, dan wanneer de informatie “alleen in het hoofd blijft”, zoals bij 
individuele verwerking.   
1.8 Vraagstelling en hypothese  
De centrale vraag van dit onderzoek is “Heeft het ondersteunen van vraagarticulatie in verschillende 
collaboratievormen, effect op de kwaliteit van een leervraag bij een onderzoekend leren project en 
motivatie van leerlingen om aan dergelijke projecten te werken? ” Deze centrale vraag wordt 
onderzocht in twee delen. Als eerste door te onderzoeken wat het effect is van ondersteuning bij 
vraagarticulatie en verschillende collaboratievormen op het kunnen formuleren van een leervraag (de 
kwaliteit van de geformuleerde vraag). Vervolgens wordt er gekeken naar het effect van collaboratie 
en ondersteuning op de motivatie van de leerlingen. Figuur 1 illustreert het onderzoeksmodel. 
 Ondersteuning bij vraagarticulatie wordt in de conditie ‘met ondersteuning ‘wel geboden en in 
de conditie ‘zonder ondersteuning’ niet. Collaboratie wordt gevormd door de conditie “collaboratieve 
elaboratie” en de conditie “individuele elaboratie”. De leerlingen stellen aan het begin van het project 
een leervraag op, aan de hand van de opgestelde mindmap, welke de voorkennis van de leerlingen in 
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kaart brengt. Door ondersteuning bij vraagarticulatie zouden leerlingen een hogere kwaliteit leervraag 
op moeten kunnen stellen. Motivatie wordt gemeten door een vragenlijst welke de leerlingen na afloop 
van het project invullen, als een reflectie op het project welke dient als indicatie voor de begrippen op 
het gebied van begeleiding, collaboratie, autonomie, leeruitkomsten en het opstellen van een leervraag. 
 Op basis van eerder onderzoek (van Baren-Nawrocka & Dekker, 2016) wordt er verwacht dat 
ondersteuning bij vraagarticulatie leidt tot een hogere kwaliteit leervraag. Tevens wordt er verwacht 
dat ondersteuning bij vraagarticulatie leidt tot hogere motivatie (Stokhof, 2013; Chin & Osborne, 
2008; Kramer, 2016).  Ook wordt verwacht dat collaboratie leidt tot een hogere kwaliteit leervraag op 








2.1 Ontwerp  
Het onderzoek wordt middels een niet equivalente controlegroep design (Campbell & Stanley, 1959) 
onderzocht. Het betreft een niet-equivalente controlegroep design, omdat er geen sprake is van 
randomiseren of matchen. Tabel 1 is een illustratie van de verschillende condities.  
Tabel 1: illustratie van de condities 
 Ondersteuning bij vraagarticulatie 
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Het eerste deel van het onderzoek wordt onderzocht door de score van de opgestelde leervraag te 
















worden onderzocht of ondersteuning bij vraagarticulatie in de verschillende collaboratievormen een 
effect heeft op de motivatie van de leerlingen. Het is mogelijk dat leerlingen door ondersteuning een 
hogere mate van competentie ervaren (Chin & Osborne, 2008; Kramer, 2016) en dat samenwerking 
een uitwerking heeft op hun gevoel van autonomie (Nardone & Lee, 2011; Schuit, de Vrieze & 
Sleegers, 2011). Het effect van collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op de motivatie van 
de leerlingen (gemeten door ervaren gevoel van autonomie en competentie) wordt onderzocht door de 
antwoorden van de leerlingen, op de vragenlijst te onderzoeken aan de hand van de conditie waaraan 
ze hebben deelgenomen.  
2.2 Onderzoeksgroep  
De participanten zijn 88 leerlingen van de Montessorischool Aan de basis. Hiervan zitten 30 leerlingen 
in groep acht, 27 leerlingen in groep zeven en 31 leerlingen in groep zes. Van deze 88 leerlingen zijn 
42 meisjes en 46 jongens. De klassen zijn heterogeen samengesteld, dat wil zeggen dat elke klas 
bestaat uit leerlingen van groep zes, zeven en acht. Tabel 2 toont de verdeling leerlingen per conditie, 
samen met de groep waarin de leerlingen zitten. In totaal nemen vier klassen deel aan het onderzoek. 
Er wordt gebruik gemaakt van ‘convenience sampling’ (Creswell, 2012). Deze verdeling is gemaakt 
op basis van organisatorische beperkingen. Het is niet mogelijk om bestaande klassen te verdelen over 
vier verschillende condities. Het is echter niet mogelijk om vast te stellen dat de geselecteerde groep 
representatief is voor de populatie, dit is een beperking van ‘convenience sampling’ (Creswell, 2012). 
De klassen worden in hun geheel toegewezen aan een conditie. Gezien het feit dat alle leerlingen 
deelnemen aan de lessen, nemen zij deel aan de interventie en is er sprake van hoge participatie.  
Tabel 2: Verdeling leerlingen per conditie, onderverdeeld in groep  
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2.3.1 Tool ter ondersteuning van vraagarticulatie 
Ondersteuning bij vraagarticulatie wordt geboden door het vragenmachientje, figuur 2 (van Baren-
Nawrocka & Dekker,2016, p. 35), en is ontwikkeld door het wetenschapsknooppunt Radboud 
Universiteit (WKRU). Het WKRU heeft de afgelopen jaren onderzoeken uitgevoerd met verschillende 
scholen en thema’s in projecten onderzoekend leren en heeft projecten opgezet in met name de 
bovenbouwklassen van het basisonderwijs (Peeters, Meijer & Verhoeff, 2013, 2014). Hierbij is 
ervaring opgedaan met diverse aanpakken en hulpmiddelen die het stellen van vragen stimuleren en 
het opstellen van goede onderzoeksvragen bevorderen. Het vragenmachientje is een van de 
hulpmiddelen die Peters en Meijer (2014) beschrijven als geschikt voor het oefenen met het opstellen 
van een leervraag.  Op basis van de betrouwbaarheid van het WKRU als ontwikkelaar van het 
vragenmachientje en de projecten die er al op diverse basisscholen zijn uitgevoerd met het 
vragenmachientje, kan er aangenomen worden dat het vragenmachientje een geschikt en betrouwbaar 
hulpmiddel is bij het opstellen van vragen binnen dit onderzoek.      
 Het vragenmachientje leidt leerlingen langs de criteria van een goede leervraag. Op basis van 
het vragenmachientje krijgen de leerlingen inzicht in de kwaliteit van hun leervraag, namelijk op basis 
van welk criterium de vraag niet voldoet aan de criteria voor een goede leervraag en kunnen ze de 
leervraag nog aanpassen. Een leerling stelt bijvoorbeeld de vraag: Waarom werden kruistochten 
gehouden? Vervolgens laat de leerling deze vraag door het machientje gaan. De leerling stelt zichzelf 
de vraag “Past deze vraag bij het thema?” De leerling kan hier bevestigend op antwoorden, want de 
kruistochten zijn aan bod gekomen tijdens de introductieles. De vraag “rolt” door naar het volgende 
criterium “Is het een opzoekvraag?”, hier kan de leerling wederom bevestigend op antwoorden, het 
antwoord op deze vraag kan je opzoeken. Door deze vraag bevestigend te beantwoorden, valt de vraag 
uit het machientje en moet de leerling de vraag aanpassen, zodat het geen opzoekvraag meer is. Op 
deze manier kan een leerling zelf de vraag controleren aan de hand van de criteria van het 
vragenmachientje en krijgt het aanwijzingen om de vraag aan te passen, aan de hand van een specifiek 
criterium. Na het aanpassen van de vraag kan de leerling de vraag opnieuw door het vragenmachientje 




















Figuur 2: Vragenmachientje (bron: van Baren-Nawrocka, 2016, p.35) 
2.3.2 Kwaliteit van de leervraag 
De kwaliteit van de leervraag wordt gemeten door een scoreformulier, zoals figuur 3 illustreert, 
gebaseerd op de criteria van een goede leervraag van het vragenmachientje (van Baren-Nawrocka & 
Dekker, 2016; Schuit, 2007). De criteria zijn: Past de vraag bij het thema? Is het een opzoekvraag? 
Kun je er iets van leren? Is de vraag enkelvoudig? Is de vraag specifiek en afgebakend? Is de vraag 
uitvoerbaar? Per criterium kunnen de leerlingen een punt behalen, met een maximum van zes punten. 
Een goede leervraag is bijvoorbeeld “Hoe vieren kinderen op deze school Ramadan? ” Wanneer deze 
vraag beoordeeld wordt kan er gesteld worden dat de vraag bij het thema past, want de Islam is een 
onderdeel van het thema, daarbij kan het antwoord niet worden opgezocht, via Google of een 
encyclopedie. Je kan iets leren van de vraag, je krijgt informatie over de manier waarop kinderen op 
de school de Ramadan vieren. Vervolgens kan je stellen dat de vraag enkelvoudig is, er wordt alleen 
gepraat over het aantal kinderen wat de Ramadan viert en niet over een ander feest. De vraag is 
precies, want het betreft alleen de leerlingen op deze school en niet in het algemeen. Tot slot is de 
vraag ook nog te onderzoeken, deze leerling kan in elke klas de vraag stellen en dan heeft het een 
antwoord op deze leervraag. Per criterium zou er door deze leerling een punt gescoord zijn, waardoor 
de totaalscore van de leerling uitkomst op zes. Wanneer een leerling een “opzoekvraag” heeft 
opgesteld, krijgt het geen score voor het tweede criterium en wordt er niet meer verder gescoord, 
worden de andere criteria buiten beschouwing gelaten en de leerling heeft een score van een.  De 
kwaliteit van de leervraag wordt gescoord door de onderzoeker en een collega, welke academisch 
geschoold is, afzonderlijk van elkaar, om subjectiviteit te vermijden en vanwege het korte tijdbestek 
(een week voor de zomervakantie) waarin de resultaten beoordeeld moesten worden. Vanwege het feit 
dat de resultaten pas in de laatste week voor de vakantie werden verkregen was het niet mogelijk om 
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gezamenlijk nog de verschillen te bespreken en tot overeenstemming te komen. Er is voor gekozen om 
alle uitkomsten van beide beoordelaars te gebruiken en deze uitkomsten te middelen. Op het moment 
dat alle twijfelgevallen geëlimineerd zouden worden, zou er te weinig data beschikbaar zijn om 
uitspraken over het opstellen van de leervraag te kunnen doen. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid 
is berekend en is matig (k=,211). De mate van overeenkomst is ook berekend en is 62,7 %. De 
uitkomsten van onderzoek moeten echter met grote voorzichtigheid geïnterpreteerd worden. 
 
Figuur 3: stroomschema kwaliteit onderzoeksvraag 
 
2.3.3 Evaluatievragenlijst 
De motivatie van de leerlingen wordt gemeten door een vragenlijst waarin ze gevraagd worden terug 
te blikken op het proces. De vragenlijst bestaat in totaal uit 20 vragen. Er worden vragen gesteld over 
collaboratie, opstellen van de leervraag, leeruitkomsten, begeleiding en autonomie. Elke conditie heeft 
een vragenlijst die specifiek opgesteld is voor de conditie (bijlage 1,2,3 3 en 4). De vragenlijst is 
vooraf niet getest bij leerlingen. De leerlingen zijn gewend aan het invullen van vragenlijsten die de 
school regelmatig afneemt in het kader van de kwaliteitsbewaking van de school. De vraagstelling van 
de evaluatie is qua taalgebruik vergelijkbaar met de vragenlijsten van de school. De leerlingen kunnen 
op een 5-punts Likertschaal aangeven in hoeverre de stelling helemaal waar (1) tot helemaal niet waar 
(5) is. De vragenlijst is gebaseerd op Deci & Ryan (2000) en wordt door de onderzoeker zelf 
samengesteld op basis van het theoretisch kader, om de vragen specifiek te kunnen stellen als 
evaluatie, op basis van het onderzoek en de condities waar de leerlingen aan hebben deelgenomen. De 
evaluatievragen richten  zich op de onderdelen collaboratie (Kirschner, Paas & Kirschner, 2008; 
Spijkerboer, 1996; Walraven, van Rootselaar & Lazonder, 2003), het stellen van leervragen (de Groof, 
Donche & van Petegem, 2012; Stokhof, 2013; van Baren-Nawrocka & Dekker, 2016), autonomie 
(Schuit, de Vrieze & Sleegers, 2011; Vansteenkiste, Zhou, Lens & Soenens, 2005; Deci & Ryan, 
2000), begeleiding (Zion, Cohen & Amir, 2007; Stokhof, 2013; van Graft & Kemmers, 2007) en 
leeruitkomsten (Stokhof, 2013).        
 Collaboratie wordt gemeten aan de hand van zes items. Een item is bijvoorbeeld: Ik vond het 
makkelijk om samen met andere kinderen te werken. Het stellen van een leervraag wordt gemeten aan 
de hand van vier items. Een item is bijvoorbeeld: Ik vond het moeilijk om een leervraag op te stellen. 
Autonomie wordt gemeten aan de hand van drie items. Een voorbeeld is: Ik had het idee dat ik zelf 
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mocht bepalen wat ik ging onderzoeken. Het aspect begeleiding wordt gemeten aan de hand van drie 
items. Een voorbeeld van een item is: de docent heeft tijdens de gezamenlijke momenten veel vragen 
beantwoord die mij hielpen bij mijn onderzoek. Het aspect leeruitkomst wordt gemeten aan de hand 
van vier items. Een voorbeeld van dit aspect is: ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project 
doordat ik een eigen vraag mocht onderzoeken.        
 De evaluatie is specifiek per conditie geformuleerd, wanneer er een vraag wordt gesteld die de 
samenwerking betreft (“Ik vond het fijn om samen te werken”), krijgen leerlingen in de individuele 
conditie dezelfde vraag, maar aangepast aan de individuele conditie (“Ik vond het fijn om alleen te 
werken”). De antwoorden van de leerlingen zijn niet te vergelijken en moeten opnieuw gecodeerd 
worden. Een score 1 van de leerling in de individuele conditie is te vergelijken met een score van 5 in 
de groepsconditie. Een aantal vragen, die specifiek gericht waren op collaboratie of ondersteuning bij 
vraagarticulatie zijn opnieuw gecodeerd om de resultaten te kunnen vergelijken. Alle vragen worden 
opnieuw gecodeerd naar de groepsconditie met ondersteuning bij vraagarticulatie. Middels een 
exploratieve factoranalyse is onderzocht of de bedachte onderdelen ook daadwerkelijk een cluster 
vormen. Uit de factoranalyse blijkt dat er sprake is van drie clusters (bijlage 5 overzicht 
factoranalyse), die samen 51, 8% van de totale variantie verklaren. Cluster een betreft vragen op het 
gebied van autonomie en leeruitkomst, zoals “Ik had het idee dat ik zelf mocht bepalen wat ik ging 
onderzoeken. ” en “Ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project doordat ik mijn eigen vraag 
mocht onderzoeken.” en wordt gelabeld met de term autonoom leren. Cluster twee betreft vragen op 
het gebied van collaboratie en begeleiding, zoals “Ik vond het makkelijk om samen met andere 
kinderen te werken.” en “De docent heeft tijdens de gezamenlijke momenten veel vragen beantwoord 
die mij hielpen bij mijn onderzoek.” en wordt gelabeld met samen leren. Cluster drie bevat een aantal 
overige vragen op het gebied van collaboratie, begeleiding en ondersteuning.   
  Uit de meting van de interne consistentie van de schaal blijkt dat cluster een, een Cronbach’s 
alpha heeft van α=,749. Cluster twee heeft een Cronbach’s alpha van α=,755 en cluster drie heeft een 
Cronbach’s alpha van α=,632. Een betrouwbaarheidswaarde beneden de α=,70 wordt niet als 
betrouwbaar beschouwd, daarom wordt cluster drie niet meegenomen in de analyses. Cluster 1 wordt 
in het onderzoek verder aangeduid met autonoom leren en cluster 2 wordt verder aangeduid met 
samen leren.   
2.3.4 Onderwijsmateriaal 
De leerlingen werken aan een project Ottomanen, gebaseerd op de methode Da Vinci (Uitgeverij Da 




Voorafgaand aan het onderzoek werd het onderzoek door CETO beoordeeld op ethische acceptabiliteit 
(bijlage 6, OU.nl, 2017). Na goedkeuring van CETO werd er toestemming gevraagd voor het 
uitvoeren van het onderzoek aan de directie, werd er medewerking van de bovenbouwleerkrachten 
gevraagd en werden ouders, middels een e-mail gevraag om toestemming voor deelname aan het 
onderzoek (bijlage 7). Twee ouders gaven geen toestemming voor deelname aan het onderzoek en van 
twee leerlingen is het toestemmingsformulier niet ingeleverd. Het totale responspercentage bedraagt 
95,5%.             
 Er werd vooraf een keuze uit de lessen van het thema Ottomanen gemaakt. Tijdens een 
werkbijeenkomst met alle docenten, werd de procedure van het onderzoek naar aanleiding van de 
handleiding (bijlage 8) besproken. In de handleiding wordt besproken wat het doel van het onderzoek 
is, hoe het onderzoek is opgebouwd en wat elke conditie beoogt te bereiken. Daarnaast bevat de 
handleiding de noodzakelijke bijlagen en aanwijzingen voor wat betreft de begeleiding van de docent 
om de mogelijk verstorende invloed van de docent te beperken. Alle klassen kregen voorafgaande aan 
het project een les over het onderzoek van de onderzoeker.     
 Wekelijks werden er door de onderzoeker gesprekken gevoerd met de docenten met 
betrekking tot het verloop van het onderzoek en werden notities gemaakt met betrekking tot de 
uitvoering en de instrumenten (bijlage 9, logboek per conditie).      
 Uit het logboek blijkt dat de docent in de conditie “groep zonder ondersteuning” ziek was op 
het moment dat de introductieles gegeven zou worden, deze les is op een later moment die week 
ingehaald en dit heeft geen verdere consequenties gehad voor het onderzoek.   
 Daarnaast hanteerde de docent van de conditie “individueel met ondersteuning” een 
afwijkende opbouw van de mindmap in vergelijking met de andere docenten. De mindmap is bedoeld 
om het onderwerp te verkennen en af te bakenen. De docenten in de drie andere condities kozen voor 
een opbouw van de hoofdtakken, die overeenkwam met de lessen die gegeven werden binnen het 
project (De Islam, Kruistochten, de tulp, Turkije nu en Ottomanen). De docent in de conditie 
“individueel met ondersteuning” koos voor een opbouw die veel breder was en bestond uit onderdelen 
als “natuur, kunst, geloof, bestuur, cultuur, geschiedenis” waardoor deze mindmap mogelijk minder 
geschikt was om het thema af te bakenen. Er werd in deze fase van het onderzoek voor gekozen om 
deze conditie niet uit te sluiten, omdat het effect, van een breder opgestelde mindmap, op het opstellen 
van de leervraag op dit moment nog niet duidelijk te meten was.     
 Alle docenten gaven een introductieles over het gehele thema Ottomanen en gaven de 
leerlingen de opdracht een mindmap te maken over het thema, welke als voorkennis beschouwd kon 
worden en diende als verkenning op het thema en om het thema af te bakenen. De leerlingen stelden 
na het maken van de mindmap een leervraag op (bijlage 10, 11 en 12) waarbij zij wel of niet, 
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(afhankelijk van de conditie) samen of alleen (afhankelijk van de conditie) ondersteuning kregen bij 
het opstellen van de leervraag, in de vorm van het vragenmachientje. Het gebruik van het 
vragenmachientje stimuleerde de leerlingen tevens om de leervraag te controleren en bij te stellen. 
Tijdens de daaropvolgende weken werkten de leerlingen aan het thema Ottomanen. De lessen waren 
een combinatie van input van de docent, welke de leerstof uit de methode bevatte en onderwijstijd 
waarin de leerlingen hun leervraag verder onderzochten. De leerlingen werkten tijdens het project in 
dezelfde samenstelling als bij het opstellen van de leervraag. De leerlingen in de conditie “Groep” 
bleven in een groepje hun leervraag onderzoeken en leerlingen in de conditie “Individueel” bleven 
individueel hun leervraag onderzoeken. Aan het einde van het project vulden de leerlingen nog een 
vragenlijst in (bijlage 1, 2, 3 en 4) aan de hand waarvan zij het onderzoek evalueerden, en 
reflecteerden op collaboratie, het stellen van leervragen, autonomie, begeleiding en leeruitkomsten. 
Naar aanleiding van de analyse en beoordelingen van de leervragen door beide beoordelaars wordt een 
tabel (bijlage 13) opgesteld, met daarin de vragen, aantekeningen ten aanzien van de controle en 
verbeteringen en scores van beide beoordelaars.        
2.5 Data-analyse  
Deel een van het onderzoek wordt onderzocht door een factoriële variantieanalyse waarbij de 
opgestelde leervraag aan het begin van het onderzoek de afhankelijke variabele vormt en de 
collaboratievorm en mate van ondersteuning bij vraagarticulatie, de onafhankelijke variabelen vormen. 
Collaboratie wordt in deel een beschouwd als collaboratie bij het opstellen van de leervraag. De 
uitkomst van deel een vormt de kwaliteit van de leervraag. De observaties, verwerkt in het logboek 
(bijlage 9) worden per conditie uitgewerkt naar instrumenten en uitvoering. Het effect van collaboratie 
en ondersteuning op de motivatie van de leerlingen wordt gemeten door twee aparte meervoudige 
lineaire regressieanalyses.  
Resultaten 
 
Het doel van het onderzoek is om te onderzoeken welk effect collaboratie en ondersteuning bij 
vraagarticulatie hebben op het opstellen van de leervraag. Het onderzoek bestaat uit twee delen. Als 
eerste wordt er gekeken naar het effect van ondersteuning van vraagarticulatie en collaboratie bij het 
opstellen van de leervraag. Als tweede wordt er gekeken wat het effect is van collaboratie en 
ondersteuning bij vraagarticulatie op de motivatie van de leerlingen.  
3.1.1 Effect van collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op het opstellen van de leervraag 
Voor het onderzoeken van deel een van het onderzoek wordt er gekeken naar het effect wat de 
condities ondersteuning en collaboratie hebben op het opstellen van de leervraag. Dit wordt 
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onderzocht middels een factoriële Anova (Field, 2013). Aan van de beschrijvende statistieken wordt 
tabel 3, met de gemiddelde scores, in de verschillende condities en standaarddeviaties opgesteld.  
Tabel 3:gemiddelde scores leervraag in de verschillende condities 
 Ondersteuning bij 
vraagarticulatie 






Individueel (N=22) 1,227 1,066 
Zonder 
ondersteuning 
Groep (N=15) 1,300 ,621** 
Met ondersteuning Individueel (N=19) 2,974* 1,611** 
Met ondersteuning Groep (N=19) 1,974* 1,285 
Gemiddelde totaal M=1,862, SD=1,384 
Noot. ** laagste en hoogste variantie welke van toepassing zijn bij bepalen assumpties.             
* p< ,05. 
 
Gemiddeld scoren bij de eerste meting leerlingen in de individuele conditie met ondersteuning 
bij vraagarticulatie het beste (M=2,974, SD=1,611), leerlingen in de individuele conditie, zonder 
ondersteuning scoren het laagst (M=1,227, SD=1,066). Leerlingen in de conditie met ondersteuning 
bij vraagarticulatie scoren beter als leerlingen in de conditie zonder ondersteuning. Opvallend is 
daarnaast het verschil in variantie. Bij leerlingen in de groepsconditie zonder ondersteuning, is de 
variantie erg klein (SD=,621), vergeleken met leerlingen in de individuele conditie met ondersteuning 
(SD=1,611). De gemiddelde score van de opgestelde leervraag is M=1,861, SD=1,385. De leerlingen 
hebben gemiddeld geen goede kwaliteit leervraag opgesteld.      
 Om te onderzoeken welk effect de condities (ondersteuning en collaboratie) op de kwaliteit 
van leervraag hebben wordt er een factoriële Anova (Field, 2013) uitgevoerd. De toetsen worden 
verricht met een significantieniveau van .05, betrouwbaarheidsintervallen van 95%. Als eerste moeten 
er naar de assumpties voor een Anova worden gekeken. Er blijkt dat er niet aan de assumpties voor 
gelijke varianties wordt voldaan. Levene’s test geef een significante waarde aan F (3,72) =5,611, 
p=,002. Field (2013) geeft echter aan dat bij een significante Levene’s test er gekeken moet worden 
naar hoogste en laagste variantie. Wanneer de hoogste variantie in het kwadraat verminderd wordt met 
de laagste variantie in het kwadraat en die waarde onder de 2,0 blijft, hoeven er geen problemen 
verwacht te worden. In dit geval is dit 1,611²**-,621²**= 2,2. Er kan zich een probleem voordoen 
echter Field (2013) geeft aan dat Levene’s test niet altijd de beste manier is om te bepalen of het 
verschil in varianties problemen zal opleveren en geeft niet expliciet aan welke problemen zich zouden 
kunnen voordoen, of hoe hiervoor gecorrigeerd kan worden. Er wordt voor gekozen om de toets toch 
25 
 
uit te voeren.           
 Collaboratie heeft geen significant hoofdeffect F (1,72) =2,103, p=,151, op het opstellen van 
de leervraag. Ondersteuning heeft wel een significant hoofdeffect F (1,72) =16,509, p=,000 op 
opstellen van de leervraag.  Er is geen significant interactie-effect gevonden voor collaboratie en 
ondersteuning F (1,72) =2,907, p=,093 bij het opstellen van de leervraag.    
 Post hoc toetsen zijn er diverse t-toetsen uitgevoerd, om opvallende patronen verder te 
onderzoeken. Als eerst wordt er een onafhankelijke t-toets uitgevoerd om het effect van collaboratie 
op het controleren van de leervraag te onderzoeken. Aan de hand van de beschrijvende statistieken 
wordt tabel 4 opgesteld. 
Tabel 4: Overzicht controle van de leervraag conditie "met ondersteuning" 
 
Conditie groep met 
ondersteuning 





10 4 14 
Controle niet goed 
verlopen 
6 16 22 
Totaal 16 20 36 
 
Uit tabel 4 is af te lezen dat leerlingen in de conditie “Groep met ondersteuning” de leervraag beter 
controleren dan leerlingen in de individuele conditie met ondersteuning. Dit verband is tweezijdig 
getoetst met een onafhankelijke t-toets (Field, 2013), met een betrouwbaarheidsinterval van 95%. 
Gemiddeld is de controle van de leervraag beter verlopen in de conditie “groep met ondersteuning ” 
(M=,3750, SD=,05) dan in de conditie “individueel met ondersteuning ” (M=,8, SD=,41). Dit verschil 
,425, Bca 95%, CI [,108, ,742] is significant.  Levene’s test is significant, p=,035, de variantie op de 
“controle die goed verlopen is” verschilt van de variantie op de “controle die niet goed verlopen is”, er 
is sprake van ongelijke varianties. De t-test is significant t (28,889) =2,741 p =,005. De 
correlatiecoëfficiënt is ook berekend en deze is voldoende tot groot r = ,45 (Vanaf ,5 wordt er 
gesproken van een groot effect). Cohen’s d, is groot (d=,929).     
 Daarnaast is er gekeken naar het effect van ondersteuning bij vraagarticulatie op het 
controleren van de leervraag. Gemiddeld is de controle van de leervraag beter verlopen in de conditie 
“met ondersteuning bij vraagarticulatie” (M=,7273, SD=,456) dan in de conditie “zonder 
ondersteuning bij vraagarticulatie” (M=,429, SD= ,514). Dit verschil ,299, Bca 95%, CI [-,631, ,339] 
is significant. Levene’s test is niet significant, p=,116, de variantie van de controle in de conditie “met 
ondersteuning” verschilt niet van de variantie “zonder ondersteuning”, er is sprake van gelijke 
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varianties. De t-test is significant: t (34) =-1,825, p=,0385. De correlatiecoëfficiënt is ook berekend en 
deze is laag (r= ,29, vanaf ,30 wordt er gesproken van een lage correlatie). Cohen’s d, is middelgroot 
(d=,615). Tot slot is er nog gekeken naar het effect van het controleren van de leervraag op de 
kwaliteit van de leervraag. Gemiddeld is de kwaliteit van de leervraag in de conditie “controle goed 
verlopen” (M= 1,875, SD=1.554) lager dan in de conditie “controle niet goed verlopen” (M=2,5, 
SD=1,492). Dit verschil, ,625, Bca 95%, CI [-1,742, ,492] is niet significant. Levene’s test is niet 
significant, p=,818, de variantie in de conditie “controle niet goed verlopen” is gelijk aan de variantie 
in de conditie “controle wel goed verlopen”, er is sprake van gelijke varianties. De t-test is niet 
significant: t (31) =-1,141, p(2-tailed) =,263, p=,1315.   
3.1.2 Kwalitatieve data 
Tijdens het onderzoek heeft de onderzoeker wekelijks gesprekken gevoerd met de docenten, met 
betrekking tot de uitvoering van het onderzoek en de gebruikte instrumenten en condities. Een 
overzicht van dit logboek is opgenomen in bijlage 9. Daarnaast is er aan de hand van de beoordelingen 
een overzicht opgesteld, van de condities met ondersteuning, met de vraag, de controle, controle goed 
verlopen, aanpassing en normering. Een volledig overzicht is te vinden in bijlage 13. Een 
samenvatting van deze gegevens wordt opgenomen in tabel 5 en 6. Uit tabel 5 is af te lezen dat de 
controle van de vragen niet altijd goed uitgevoerd wordt maar dat de vraag ook daarna niet altijd 
opnieuw wordt aangepast. Uit tabel 6 blijkt dat de score van 1 (welke gekwalificeerd kan worden als 
opzoekvraag) het meest is toegekend door de beoordelaars. Beoordelaar 1 kent hogere scores toe aan 
de leervragen als beoordelaar 2.  
























Tabel 6: overzicht aantal keer score toegekend door beide beoordelaars 
 Conditie met ondersteuning 
 Beoordelaar 1 Beoordelaar 2 
Aantal keer niet beoordeeld 5 4 
Aantal keer 0 4 1 
Aantal keer 1 32 32 
Aantal keer 2 19 9 
Aantal keer 3 18 9 
Aantal keer 4 18 9 
Aantal keer 5 14 7 
Aantal keer 6 13 5 
Totaal 123 76 
 
3.2 Effect van collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op motivatie  
Motivatie wordt gemeten door een vragenlijst welke de leerlingen na afloop van het project invullen, 
als een reflectie op het project. De vragenlijst dient als evaluatie van de begrippen op het gebied van 
begeleiding, collaboratie, autonomie, leeruitkomsten en het opstellen van een leervraag.  Motivatie 
wordt in dit onderzoek geoperationaliseerd door ervaren autonomie en ervaren competentie (Nardone 
& Lee, 2011; Kramer, 2016; Schuit, de Vrieze & Sleegers, 2011, Chin & Osborne, 2008). 
 Het mogelijke verband tussen collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op de 
motivatie van de leerlingen wordt gemeten middels twee verschillende meervoudige regressieanalyses. 
Bij de eerste regressieanalyse wordt het verband getoetst tussen collaboratie en ondersteuning bij 
vraagarticulatie op de motivatie tijdens zelfstandig werken aan het project.  Bij de tweede 
regressieanalyse wordt het verband getoetst tussen collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie 
op het label motivatie tijdens samenwerken aan het project. Op basis van de uitkomsten van de 











Tabel 7: Resultaten Meervoudige lineaire regressie  
 ß  SE ß Beta t CI p 
Constante 2,378 ,051  15,782 2,077-
2,678 
,000 













      
Noot * p=,212 Afhankelijke variabele: motivatie tijdens zelfstandig werken aan het project 
 
Tabel 8: resultaten meervoudige lineaire regressie  
 ß  SE ß Beta t CI p 
Constante 3,678 ,123  29,903 3,433 – 
3,923 
,001 













      
Noot* p=,001 Afhankelijke variabele: motivatie tijdens samenwerken aan het project.  
Het regressiemodel met de motivatie, gemeten met het label “autonoom leren”, als afhankelijke 
variabele en de collaboratievorm en ondersteuning bij vraagarticulatie als onafhankelijke variabelen is 
niet significant, F (2, 75) =1,584, p=,212 Het regressiemodel is niet dus bruikbaar om de motivatie van 
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de leerlingen te voorspellen, op het gebied van autonoom leren.  Het regressiemodel met het label 
“samen leren”, als afhankelijke variabele en de collaboratievorm en ondersteuning bij vraagarticulatie 
als onafhankelijke variabelen is significant, F (2, 75) =7,279 , p=,001 Het regressiemodel is dus 
bruikbaar om de motivatie tijdens “samen leren” te voorspellen,  maar de voorspelling is qua sterkte 
matig: 16 procent van de verschillen in het label “samen leren” kunnen voorspeld worden op grond 
van de collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie (R² = ,166). Ondersteuning bij 
vraagarticulatie en collaboratie hebben een negatief effect op het label “samen leren”. Op grond van 
tabel 2 kan de regressievergelijking worden opgesteld:  “samen leren” = 3,678 -,443 x collaboratie - 
,333 x ondersteuning. 
Samenvatting resultaten:  
Collaboratie lijkt geen significante invloed op het opstellen van de leervraag te hebben. Ondersteuning 
bij vraagarticulatie lijkt wel een significant effect te hebben op het opstellen van de leervraag. Er is 
geen sprake van een interactie-effect tussen collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie bij het 
opstellen van de leervraag.         
 Post hoc toetsen hebben laten zien dat collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie een 
significant effect lijken te hebben op het controleren van de leervraag. Het controleren van de 
leervraag lijkt echter geen significant effect te hebben op het opstellen van de leervraag.  
 Collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie lijken geen significant effect te hebben op 
de motivatie van de leerlingen, tijdens het “autonoom leren”, gedurende het project, maar wel een 
negatief effect op de motivatie van de leerlingen, tijdens het “samen leren”.  
 
 Conclusie  
4.1 Effect van collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op het opstellen van de leervraag.  
Het eerste deel van het onderzoek was gericht op het onderzoeken van het effect van collaboratie en 
ondersteuning bij vraagarticulatie op het opstellen van de leervraag. Uit de resultaten blijkt dat er geen 
significant hoofdeffect is voor collaboratie op het opstellen van de leervraag. Collaboratie tijdens het 
opstellen van een leervraag heeft geen significant effect op de leervraag. De manier waarop er is 
samengewerkt is echter niet nader onderzocht of geobserveerd. De verwachting was wel dat leerlingen 
die samenwerken hierdoor een hogere kwaliteit leervraag zouden kunnen stellen omdat ze elkaar 
reflectief ondersteunen (De Groof, Donche & van Petegem, 2012). Ondersteuning heeft een significant 
hoofdeffect op het opstellen van de leervraag. Er is geen significant interactie-effect tussen 
collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie. Er werd verwacht op basis van de theorie (van 
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Baren-Nawrocka & Dekker, 2016) dat ondersteuning bij vraagarticulatie het opstellen van de 
leervraag zou ondersteunen. De resultaten bevestigen deze verwachting.    
 Door post hoc analyses werd duidelijk dat collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie 
een significant effect hebben op het controleren van de leervraag. In de conditie “groep” werd deze 
controle beter uitgevoerd dan in de conditie “individueel”. Het controleren van de leervraag heeft 
alleen geen significant effect op het opstellen van de leervraag, op de kwaliteit van de leervraag. Dat 
lijkt logisch, waar leerlingen wel in staat zijn om de vraag te controleren, betekent dit nog niet dat zij 
de vraag ook daadwerkelijk aan passen of goed kunnen aanpassen. Het vragenmachientje lijkt in dit 
geval een effectief middel bij het controleren van de leervraag, maar wellicht hebben leerlingen meer 
ondersteuning nodig bij het controleren, dan wel het verbeteren van de leervraag. Dit komt overeen 
met de bevindingen van Nardone & Lee (2011), welke aangeven dat het controleren en herformuleren 
van de leervraag van belang is bij het opstellen van een goede leervraag en Greene (2005), welke 
beschrijft dat leerlingen te vroeg stoppen in het vraagproces en het vraagproces als een gesloten proces 
zien.  
4.2 Effect collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op motivatie  
In het tweede deel van het onderzoek wordt er gekeken of collaboratie en ondersteuning bij 
vraagarticulatie een effect hebben op de motivatie van de leerlingen, gemeten met de labels 
“autonoom leren” en “samen leren”.   Uit de resultaten blijkt dat het effect van collaboratie en 
ondersteuning bij vraagarticulatie op motivatie tijdens het “autonoom leren” niet significant is. Wel 
blijkt dat collaboratie en ondersteuning een negatief effect hebben op de motivatie van de leerlingen 
tijdens “samen leren”. Deze resultaten komen niet overeen met de verwachtingen op basis van de 
literatuur. Er werd verwacht, dat ondersteuning bij vraagarticulatie zou leiden tot een hogere motivatie 
van de leerlingen (Stokhof, 2013; Chin & Osborne, 2008; Kramer, 2016). Daarnaast werd verwacht 
dat collaboratie zou leiden tot een hogere motivatie (Schuit, de Vrieze & Sleegers, 2011). De 
resultaten lijken we overeen te komen met de literatuur van Buchs, Butera en Mugny (2004). Zij geven 
aan dat wanneer de uitwisseling van informatie slecht verloopt, binnen collaboratieve elaboratie, dit 
nadelige gevolgen kan hebben op het leerproces en de intrinsieke motivatie. Dit zou een verklaring 
kunnen zijn voor het negatieve effect, wat collaboratie nu lijkt te hebben op de motivatie van de 





5.1 Effect van collaboratie en ondersteuning bij vraag articulatie op het opstellen van de leervraag.  
Bij analyse van de leervragen bleek dat veel leerlingen een lage kwaliteit leervraag (gemiddelde 
kwaliteit M=1,861, SD=1,385) hadden geformuleerd. Leerlingen leken wel in staat te zijn om een 
leervraag op te stellen en deze te controleren aan de hand van het vragenmachientje, maar brachten 
geen verbeteringen aan of waren niet in staat om verbeteringen aan te brengen, die al dan niet door een 
medeleerling werden voorgesteld. Dit sluit aan bij de bevindingen van Greene (2005) die aangeeft dat 
leerlingen het proces van vragenstellen stellen als een gesloten proces zien. Het WKRU heeft onlangs 
(maart 2017) het vragenmachientje aangepast, omdat het verbeteren als onderdeel van het 
vragenmachientje anders moest worden weergegeven. Het vragenmachientje geeft nu geen ja of nee 
meer als optie bij een vraag, maar geeft de aanwijzing “Probeer het nog een keer” omdat ze willen 
benadrukken dat als de vraag niet door het machientje komt, je de vraag moet aanpassen en niet moet 
stoppen.            
 Het beoordelen van de kwaliteit van de leervraag was een zwak punt in het onderzoek, zowel 
voor de leerling als voor de beoordelaar. De term opzoekvraag (welke overeenkomst met een score 
van 1) is voor zowel leerlingen als beoordelaars onvoldoende duidelijk gebleken. Leerlingen 
formuleerden veelal een vraag die door opzoeken beantwoord kon worden en de beoordelaars hebben 
veel vragen ook op deze wijze beoordeeld, in de veronderstelling dat de vragen opgezocht konden 
worden. Het WKRU heeft dit onderdeel ook aangepast in het vragenmachientje. Zij geven aan dat je 
een vraag tussendoor mag opzoeken, zodat de vraag aangepast kan worden aan de hand van de 
verkregen informatie, wat overeen lijkt te komen met Kirschner (in scienceguide.nl, 2017) en Peters 
en Meijer (2014), die stellen dat kennis voor de vraag komt. Een leerling kan pas een vraag opstellen, 
op het moment dat de leerling over voldoende informatie en kennis beschikt.  
 
 
Figuur 4: Nieuw vragenmachientje (Bron: WKRU, 2017) 
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5.2 Effect van collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie op motivatie   
De vragenlijst werd samengesteld door de onderzoeker op basis van het theoretisch kader. De 
betrouwbaarheid van de schalen bleek niet hoog te zijn. Hierdoor kan er een vertekend beeld op zijn 
getreden voor wat betreft de motivatie en de relatie met collaboratie en ondersteuning bij 
vraagarticulatie.  Op basis van het theoretisch kader werd er een verband verwacht tussen motivatie en 
collaboratie (Nardone & Lee, 2011; Schuit, de Vrieze & Sleegers, 2011) en ondersteuning bij 
vraagarticulatie (Stokhof, 2013; Chin & Osborne, 2008; Kramer, 2016). Dit verband is door de 
resultaten van dit onderzoek niet bevestigd. Om een duidelijker beeld te krijgen van de motivatie van 
de leerlingen, als gevolg van collaboratie en ondersteuning bij vraagarticulatie was het wellicht beter 
geweest om ook vooraf de leerlingen een vragenlijst in te laten vullen, zodat er een duidelijker beeld 
zou ontstaan van het verloop van de motivatie van de leerlingen, tijdens het onderzoek, in plaats van 
alleen een nameting.    
5.3 Bedreigingen van de validiteit 
Bedreigingen voor de externe validiteit zijn in dit geval niet representatieve steekproeven. De timing 
van het onderzoek bleek achteraf niet gelukkig. Het onderzoek eindigde in sommige groepen een week 
voor de zomervakantie, mogelijk is dit geen goede periode om leerlingen te vragen om te reflecteren.  
Groep acht leerlingen zijn dan mogelijk minder gemotiveerd, omdat ze in deze periode bezig zijn met 
de afscheidsmusical en de overgang naar de middelbare school      
5.4 Reflectie                  
De oorspronkelijke onderzoeksvraag van dit onderzoek is wat het effect van collaboratie en 
ondersteuning bij vraagarticulatie is bij het opstellen van de leervraag. Uit de theorie kwam naar voren 
dat het opstellen van de leervraag de belangrijkste (Pease & Carpenter, 2012), maar ook de moeilijkste 
vaardigheid (Zion, Cohen & Amir, 2007) is bij onderzoekend leren. Dat was een reden om het 
opstellen van de leervraag te willen ondersteunen en tevens om te onderzoeken welke rol collaboratie 
in het opstellen van de leervraag kon hebben. Keerzijde van het selectief oefenen van het opstellen van 
een leervraag als onderdeel van onderzoekend leren is dat de nadruk dan teveel kan liggen op de 
vaardigheid in plaats van de houding (Cochra-Smith & Lytle, 2009), welke essentieel is bij 
onderzoekend leren, omdat er toegewerkt zou moeten worden naar “inquiry as a stance” en niet als 
“inquiry as a project”. Daarnaast geven Kirshner (2017) en Peeters en Meijer (2014) aan dat 
onderzoek start met kennis, waar de vraag uit voortvloeit en niet andersom. Hierbij komt het belang 
van informatievaardigheden (Brand-Gruwel & Wopereis, 2010) ook terug. Dankzij hun 
informatievaardigheden zijn leerlingen ook steeds meer in staat om informatie te zoeken, te selecteren 
en te gebruiken. Het selectief en expliciet oefenen van het opstellen van een leervraag is een risico 
omdat hierdoor de nadruk te veel kan komen te liggen op de vaardigheid, in plaats van de houding. 
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Toch is er binnen dit onderzoek voor gekozen, omdat de onderzoeker met het onderzoek ook de leraar 
wilde helpen met het zetten van de stappen die er binnen onderzoekend leren aan bod komen. Het 
opstellen van de leervraag is een van de eerste stappen en daarom werd er ook voor gekozen om de 
leervraag in het onderzoek centraal te stellen. Tijdens het onderzoek bleek dat de leerlingen, maar ook 
de beoordelaars moeite hadden met de term opzoek vraag, of ook een “zoek-op” vraag, een vraag waar 
je het antwoord van kan opzoeken. Dit kwam aan het licht doordat de beoordelaars niet in de 
gelegenheid waren om de beoordelingen te bespreken en bij analyse bleek dat de beoordelingen soms 
sterk verschilden. Een soort geluk bij een ongeluk, want hierdoor kwam sterk naar voren dat de term 
zoek-op vraag nog een lastig hanteerbare term is, voor zowel de leraren als de leerlingen. De 
leerlingen hadden daarbij ook de neiging om het opstellen van een leervraag te zien als gesloten traject 
(Greene, 2005), na opstellen en controleren was de opdracht klaar. De leerlingen hadden moeite met 
het bijstellen van de leervraag na controle. Dit bleek post- hoc uit de resultaten maar was ook door de 
observaties en analyses al naar voren gekomen. Collaboratie is eigenlijk onvoldoende onderzocht 
omdat er niet gekeken is naar hoe de leerlingen hebben samengewerkt. Wel werd duidelijk dat 
leerlingen in de groepsconditie de leervraag beter controleerden, collaboratie heeft dus wel een effect 
gehad op het controleren van de leervraag. De conclusie van het onderzoek is dan ook dat leerlingen 
meer begeleiding nodig hebben bij het controleren en bijstellen van de leervraag, waarbij de houding 
niet uit het oog verloren mag worden. Ondersteuning bij vraagarticulatie heeft een positief effect op 
het opstellen van de leervraag, en collaboratie heeft een positief effect op het controleren van de 
leervraag, maar het aanpassen van de leervraag, met de gedachte dat je nieuwsgierig bent en jezelf 
continu vragen stelt als een proces, is misschien nog wel van het grootste belang. 
 
5.4 Aanbeveling voor vervolgonderzoek 
Leerlingen hebben het vragenmachientje gebruikt om de leervraag te controleren. Uit het onderzoek is 
gebleken dat de leerlingen moeite hadden om de leervraag na controle te verbeteren. De leerlingen 
kregen in de groepsconditie soms ook aanwijzingen van medeleerlingen maar, daar werd niet altijd 
gebruik van gemaakt om de leervraag weer bij te stellen. Een aanbeveling voor vervolgonderzoek zou 
zijn dat de leerlingen een uitgebreide instructie zouden krijgen over het opstellen van leervragen, het 
controleren en bijstellen, op basis van feedback van medeleerlingen. Hierbij moet de focus liggen op 
de houding van de leerlingen, zodat zij het opstellen van de vraag niet beschouwen als gesloten proces, 
maar als continu proces, waarbij de vraag uitgangspunt kan zijn voor onderzoek, maar waarbij na 
onderzoek, waarbij kennis wordt opgedaan, weer nieuwe vragen kunnen ontstaan. De kwaliteit van de 
leervragen zou hierdoor kunnen verbeteren. Ook is het van belang dat de beoordelaars afstemming 
bereiken over de zoek-op vraag, een vraag waarvan het antwoord opgezocht kan worden, hierdoor 
wordt ook de kwaliteit van de beoordeling vergroot.      
34 
 
 Tijdens dit onderzoek is de manier waarop de collaboratie plaatsvond feitelijk niet verder in 
kaart gebracht, Mogelijk vraagt het samenwerken van deze groep leerlingen, die gewend zijn aan 
individuele werkvormen, meer instructie, inspanning en aandacht als bij een groep leerlingen die wel 
gewend zijn aan samenwerking, of ervaring hebben met coöperatieve werkvormen. De opdracht was 
mogelijk minder geschikt voor samenwerking, of sloot niet aan bij de huidige vaardigheden op het 
gebied van samenwerking. Een aanbeveling voor vervolgonderzoek zou zijn om de groepen te 
observeren tijdens de bespreking om in kaart te brengen wat er wordt besproken en hoe constructief 
het overleg is. De vragenlijst bleek minder betrouwbaar te zijn om de relatie tussen autonomie en de 
leeruitkomsten in kaart te brengen. Bij vervolgonderzoek zou er gekozen kunnen worden voor een 
gestandaardiseerde vragenlijst. Bijvoorbeeld de zelfregulatievragenlijst van Donche, Van Petegem en 
Vansteenkiste (2007).           
 In verband met bedreigingen van de externe validiteit, de niet representatieve steekproef, zou 
er voor gekozen kunnen worden, om het project nog een keer te herhalen op een ander moment in het 
schooljaar.             
5.5 Meerwaarde van het onderzoek        
Het onderzoek heeft aangetoond dat ondersteuning bij vraagarticulatie een effect lijkt te hebben op het 
opstellen van de leervraag. Het onderzoek heeft hiermee bijgedragen aan het onderzoek van Van 
Baren-Nawrocka & Dekker (2016) en het WKRU en ondersteunt de laatste aanpassingen die gedaan 
zijn bij het vragenmachientje door het WKRU.  Daarnaast draagt dit onderzoek bij aan de bevindingen 
van Nardone & Lee (2011) en Greene (2005) waarbij gesteld wordt dat het controleren van de 
leervraag en het verbeteren daarvan een belangrijk onderdeel is bij het opstellen van een leervraag en 
het belang van de houding van leerlingen, die het opstellen van een leervraag als gesloten proces lijken 
te zien. Tot slot bevestigen de resultaten van dit onderzoek de bevindingen van Buchs, Butera en 
Mugny (2014) die aangeven dat wanneer de uitwisseling van informatie slecht verloopt, binnen 
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Bijlage 1: Vragenlijst proces en motivatie conditie “individueel met ondersteuning" 
 
1. Ik heb tijdens het project Ottomanen alleen gewerkt 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
2. Ik vond het makkelijk om alleen te werken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
3. Ik vond het moeilijk dat ik niet met andere kinderen mocht overleggen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar 
   
4. Ik had geen behoefte om met andere kinderen te overleggen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
5. Ik zou liever een onderzoeksvraag samen met andere kinderen onderzoeken. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
6. Ik vond het fijn om alleen te werken, zo kon ik tenminste mijn eigen vraag onderzoeken. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
7. Ik vond het moeilijk om een onderzoeksvraag op te stellen. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
  
8. Ik vond het fijn om het vragenmachientje hierbij te mogen gebruiken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
  
9. Ik heb het idee dat ik dankzij het vragenmachientje een goede vraag heb kunnen opstellen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
 
10. Ik heb mijn onderzoeksvraag nog aangepast na het gebruik van het vragenmachientje. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     











11. Ik vond het leuk om een eigen vraag te mogen onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
12. Ik had het idee dat ik zelf mocht bepalen wat ik ging onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar 
   
13. Ik heb uiteindelijk goed antwoord kunnen geven op de onderzoeksvraag. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
14. De gezamenlijke momenten waarin we vragen konden stellen waren noodzakelijk. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
15. De docent heeft tijdens deze momenten veel vragen beantwoord die mij hielpen bij mijn 
onderzoek. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
16. Ik heb tijdens deze momenten ook veel tips gekregen van andere kinderen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
  
17. Ik heb het idee dat ik meer heb geleerd tijdens dit project van de Ottomanen als bij een ander 
thema. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
18. Ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project doordat ik een eigen vraag mocht 
onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
  
19. Ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project doordat echt mijn best wilde doen om het 
antwoord te vinden op deze vraag.  
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
20. Ik twijfel of ik wel genoeg geleerd heb over het thema als ik het vergelijk met andere thema’s. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
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Bijlage 2: Vragenlijst proces en motivatie conditie “individueel zonder ondersteuning" 
 
1. Ik heb tijdens het project Ottomanen alleen gewerkt 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
2. Ik vond het makkelijk om alleen te werken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet        
waar  waar    waar   waar  
  
3. Ik vond het moeilijk dat ik niet met andere kinderen mocht overleggen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
  
4. Ik had geen behoefte om met andere kinderen te overleggen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
5. Ik zou liever een onderzoeksvraag samen met andere kinderen onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
  
6. Ik vond het fijn om alleen te werken, zo kon ik tenminste mijn eigen vraag onderzoeken. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
7. Ik vond het moeilijk om een onderzoeksvraag op te stellen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
8. Ik had graag extra hulp gehad bij het opstellen van een onderzoeksvraag. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
9. Ik heb het idee dat mijn vraag uiteindelijk niet goed was.   
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
10. Ik had mijn vraag graag nog willen veranderen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     











11. Ik vond het leuk om een eigen vraag te mogen onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
12. Ik had het idee dat ik zelf mocht bepalen wat ik ging onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
13. Ik heb uiteindelijk goed antwoord kunnen geven op de onderzoeksvraag. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
14. De gezamenlijke momenten waarin we vragen konden stellen waren noodzakelijk. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
15. De docent heeft tijdens deze momenten veel vragen beantwoord die mij hielpen bij mijn 
onderzoek. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
16. Ik heb tijdens deze momenten ook veel tips gekregen van andere kinderen. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
17. Ik heb het idee dat ik meer heb geleerd tijdens dit project van de Ottomanen als bij een ander 
thema. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
18. Ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project doordat ik een eigen vraag mocht 
onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
19. Ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project doordat echt mijn best wilde doen om het 
antwoord te vinden op deze vraag.  
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
  
20. Ik twijfel of ik wel genoeg geleerd heb over het thema als ik het vergelijk met andere thema’s. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
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Bijlage 3: Vragenlijst proces en motivatie conditie “groep met ondersteuning” 
 
1. Ik heb tijdens het project Ottomanen samen met andere kinderen gewerkt 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
2. Ik vond het makkelijk om samen met andere kinderen te werken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
3. Ik vond het moeilijk om samen met andere kinderen te overleggen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
4. Ik vond het zinvol om samen met de andere kinderen te overleggen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
5. Ik zou liever een onderzoeksvraag alleen onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
6. Ik kon wel mijn eigen vraag onderzoeken, ondanks dat ik samen met andere kinderen werkte. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
7. Ik vond het moeilijk om een onderzoeksvraag op te stellen. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
8. Ik vond het fijn om het vragenmachientje hierbij te mogen gebruiken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
9. Ik heb het idee dat ik dankzij het vragenmachientje een goede vraag heb kunnen opstellen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
10. Ik heb mijn onderzoeksvraag nog aangepast na het gebruik van het vragenmachientje. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     












11. Ik vond het leuk om een eigen vraag te mogen onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
12. Ik had het idee dat ik zelf mocht bepalen wat ik ging onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
  
13. Ik heb uiteindelijk goed antwoord kunnen geven op de onderzoeksvraag. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
 
14. De gezamenlijke momenten waarin we vragen konden stellen waren noodzakelijk. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar  
  
15. De docent heeft tijdens deze momenten veel vragen beantwoord die mij hielpen bij mijn 
onderzoek. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
16. Ik heb tijdens deze momenten ook veel tips gekregen van andere kinderen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
17. Ik heb het idee dat ik meer heb geleerd tijdens dit project van de Ottomanen als bij een ander 
thema. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
18. Ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project doordat ik een eigen vraag mocht 
onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
19. Ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project doordat echt mijn best wilde doen om het 
antwoord te vinden op deze vraag.  
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
20. Ik twijfel of ik wel genoeg geleerd heb over het thema als ik het vergelijk met andere thema’s. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     




Bijlage 4: Vragenlijst proces en motivatie conditie “groep zonder ondersteuning” 
 
1. Ik heb tijdens het project Ottomanen samen met andere kinderen gewerkt 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
2. Ik vond het makkelijk om samen met andere kinderen te werken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
3. Ik vond het moeilijk om samen met andere kinderen te overleggen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
4. Ik vond het zinvol om samen met de andere kinderen te overleggen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
5. Ik zou liever een onderzoeksvraag alleen onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
6. Ik kon wel mijn eigen vraag onderzoeken, ondanks dat ik samen met andere kinderen werkte. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
7. Ik vond het moeilijk om een onderzoeksvraag op te stellen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
8. Ik had graag nog extra hulp gehad bij het opstellen van een onderzoeksvraag. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
9. Ik heb het idee dat mijn vraag uiteindelijk niet goed was. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet  
    waar  waar    waar   waar   
10. Ik had mijn vraag graag nog willen veranderen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar 










11. Ik vond het leuk om een eigen vraag te mogen onderzoeken. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
12. Ik had het idee dat ik zelf mocht bepalen wat ik ging onderzoeken. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
13. Ik heb uiteindelijk goed antwoord kunnen geven op de onderzoeksvraag. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
14. De gezamenlijke momenten waarin we vragen konden stellen waren noodzakelijk. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
15. De docent heeft tijdens deze momenten veel vragen beantwoord die mij hielpen bij mijn 
onderzoek. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
16. Ik heb tijdens deze momenten ook veel tips gekregen van andere kinderen. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
17. Ik heb het idee dat ik meer heb geleerd tijdens dit project van de Ottomanen als bij een ander 
thema. 
Helemaal   gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
18. Ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project doordat ik een eigen vraag mocht 
onderzoeken. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
19. Ik heb het idee dat ik meer geleerd heb van dit project doordat echt mijn best wilde doen om het 
antwoord te vinden op deze vraag.  
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     
waar  waar    waar   waar   
20. Ik twijfel of ik wel genoeg geleerd heb over het thema als ik het vergelijk met andere thema’s. 
Helemaal  gedeeltelijk waar  gedeeltelijk niet helemaal niet     




Bijlage 5: Overzicht factoranalyse 
  Geroteerde factorladingen 
Nr. Vraag (verkorte weergave) Autonoom leren Samen leren III 
1 Tijdens project samen gewerkt  ,640  
2 Makkelijk om samen te werken ,647   
3 Moeilijk om te overleggen* ,548   
4 Zinvol om te overleggen ,611   
5 Liever alleen vraag opstellen   ,686 
6 Ruimte om eigen vraag te ond. ,613   
9 Dankzij vragenmachientje 
goede vraag 
 ,527  
10 Vraag aangepast na controle   ,544 
11 Leuk om eigen vraag te 
onderzoeken 
,731   
12 Zelf bepalen wat te 
onderzoeken 
,815   
13 Goed antwoord kunnen geven ,765   
15 Begeleiding docent tijdens 
gezamenlijke momenten 
  ,708 
16 Tips van kinderen tijdens 
gezamenlijke momenten 
 ,610  
17 Meer geleerd als bij ander 
thema 
 ,628  
18 Meer geleerd door onderzoek 
eigen vraag* 
  ,832 
19 Mee geleerd, door meer mijn 
best doen 
 ,627  
20 Twijfel of ik genoeg geleerd 
heb* 
 ,567  
Eigenvalues 

























Bijlage 7: Toestemmingsformulier ouders 
Rhenen, 20 april 2017, 
 
Betreft: Vrijwillige medewerking aan onderzoek naar de effecten van het verbeteren van onderzoeksvragen door 
middel van mindmappen op leeropbrengsten.  
 
Geachte ouder, verzorger, 
Mijn naam is Nienke Merkx en ik studeer Onderwijswetenschappen aan de Open Universiteit Heerlen. Daarnaast 
ben ik leerkracht van de bovenbouw op Aan de Basis.  Op dit moment ben ik bezig met mijn afstudeerscriptie 
over onderzoekend leren. Ik onderzoek wat het effect is van het verbeteren van onderzoeksvragen, aan de hand 
van de techniek van mindmappen op de leeropbrengsten. Met andere woorden, wanneer we leerlingen helpen om 
tijdens het onderzoekend leren, aan de hand van een mindmap, een goede onderzoeksvraag op te stellen, leidt dit 
dan ook tot hogere leeropbrengsten? In Mei 2017 start ik met het uitvoeren van het onderzoek. Middels deze 
brief wil ik u informeren over het onderzoek en middels de bijlage vraag ik formeel uw toestemming om de 
gegevens van uw kind te mogen verwerken in mijn onderzoek.  
Waarom is het belangrijk om mee te doen? 
Natuurlijk helpen u en uw kind mijn onderzoek enorm door mee te werken. Maar daarnaast kan ik een advies 
uitbrengen naar de school hoe ze onderzoekend leren mogelijk kunnen verbeteren en ook andere scholen kunnen 
hier profijt van hebben. Onderzoekend leren is op dit moment een term die veel gebruikt wordt, maar in de 
praktijk van basisscholen, lijkt dit nog niet altijd goed te werken.  
Wat betekent meedoen aan dit onderzoek voor u en uw kind? 
Om een beter beeld te krijgen van het effect van het stellen van een goede onderzoeksvraag op de 
leeropbrengsten van de kinderen zullen er een aantal activiteiten plaatsvinden. Uw kind zal in de periode Mei tot 
Juni 2017 volgens de vaste methode “Da Vinci” les krijgen over de Ottomanen. De verwerking van deze lessen 
zal op vier verschillende manieren plaats gaan vinden. In elke bovenbouwklas zal er op een andere manier 
gewerkt worden. Op die manier kan er onderzocht worden welke manier het grootste effect heeft op de 
leeropbrengsten. Vooraf aan het onderzoek krijgen alle leerlingen een les over mindmappen en het stellen van 
onderzoeksvragen. Daarnaast maken de leerlingen in de eerste les een mindmap welke ze elke les aanvullen, 
waarna de eind mindmap gemaakt zal worden. Daarnaast zal ik gebruik maken van het leerlingvolgsysteem van 
het Cito. Hiervoor zal uw kind geen extra taak hoeven doen.  
Als uw kind niet aan het onderzoek wil meedoen, of als u niet wilt dat uw kind aan het onderzoek deelneemt dan 
worden de gegevens van uw kind niet bij het onderzoek betrokken. De namen van de kinderen worden niet 
genoemd in het onderzoek en alle gegevens worden verder anoniem verwerkt. De gegevens van dit onderzoek 
zullen alleen worden gebruikt voor nadere analyse en voor eventuele publicatie in wetenschappelijke 
tijdschriften. Hierbij wordt geen gebruik gemaakt van de persoonsgegevens van het kind, en blijft de anonimiteit 
van het kind gewaarborgd.  
Als u nog vragen heeft kunt u deze sturen naar n.merkx@aandebasis.nl ,  
 
Alvast hartelijk dank voor uw tijd en medewerking en dat van uw kind! 
Met vriendelijke groet, 
Nienke Merkx 
Verantwoordelijk onderzoeker: Dr. Olga Firssova 
Email: olga.firssova@ou.nl 





Ik _____________________________________________ (naam ouder) geef Nienke Merkx toestemming om 
het werk van mijn kind  ______________________________ (naam kind) in de vorm van een mindmap te 
gebruiken voor haar onderzoek. Ook wordt toestemming gegeven om gebruik te maken van de gegevens van het 
Leerlingvolgsysteem van het Cito. Persoonlijke gegevens en de toets uitslagen worden anoniem verwerkt en 
zullen onder geen enkel beding zonder expliciete toestemming aan derden verstrekt worden. 
 
___________________  ______________________ 
 _____________________________  





Bijlage 8: Handleiding exclusief bijlagen handleiding 
Doel van het onderzoek: 
Het doel van het onderzoek is om te onderzoeken of een verbetering van de onderzoeksvraag aan de 
hand van het vragenmachientje ook leidt tot hogere leeropbrengsten. Daarnaast is het de vraag of het 
werken in kleine groepjes of individueel werken effect heeft op de kwaliteit van de onderzoeksvraag 
en daarmee ook leidt tot hogere leeropbrengsten. De leeropbrengsten worden gemeten aan de hand van 
de mindmap. 
Globale beschrijving van het onderzoek: 
Het onderzoek bestaat uit vier verschillende condities. Een conditie waarbij individueel wordt gewerkt 
met behulp van het vragenmachientje en een conditie waarbij individueel wordt gewerkt zonder het 
vragenmachientje. Daarnaast is er een conditie waarbij leerlingen in groepjes werken met behulp van 
het vragenmachientje en een conditie waarbij leerlingen in groepjes werken zonder het 
vragenmachientje. 
De leerlingen starten allemaal met de introductieles, waarin alle vijf de onderdelen van het thema 
Ottomanen aan bod komen. Na deze les maken de leerlingen een mindmap. Deze mindmap vormt de 
beginsituatie van de leeropbrengsten. Daarnaast wordt er aan de leerlingen gevraagd een 
onderzoeksvraag op te stellen, waarbij twee condities wel gebruik mogen maken van het 
vragenmachientje en twee condities niet.  Aan de hand van het vragenmachientje, mogen de leerlingen 
de onderzoeksvraag controleren en nog een keer bijstellen. Kinderen in de individuele conditie 
controleren de vraag individueel en leerlingen in de groepsconditie laten de onderzoeksvraag door hun 
groepje controleren. De andere twee condities (zonder vragenmachientje) controleren de vraag verder 
niet en stellen hem dus ook niet meer bij. De onderzoeksvraag vormt de beginsituatie van de kwaliteit 
van de onderzoeksvragen. 
Na de introductieles wordt het aanbod gegeven zoals gebruikelijk. De leerkracht start elke les met een 
les van 15 minuten uit het thema Ottomanen en bespreekt deze aan de hand van de methode Da Vinci. 
Les 1: Ottomanen, les 2: de Islam, les 3: Kruistochten, les 4: de tulp en les 5: Turkije nu. Na elke les 
hebben de leerlingen de gelegenheid om verder te werken aan hun onderzoeksvraag. Na 45 minuten 
zelfstandig werken aan de onderzoeksvraag is er een plenair moment van 15 minuten waarin de 
leerlingen vragen kunnen stellen en informatie kunnen delen. Dit plenaire moment moet opgenomen 
worden (met de IPad) en kan na de les op de OneDrive worden gekopieerd. Per week wordt er in totaal 
75 minuten besteed aan het thema. Leerlingen in de groepsconditie worden verplicht om de eerste 10 
minuten van hun zelfstandig werkperiode eerst te overleggen, te plannen, uit te wisselen en te 
discussiëren, voordat ze verder gaan met het noteren van uitkomsten en informatie.  
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Na de vijfde les maken de leerlingen een nieuwe mindmap met alle termen en subtermen die ze 
hebben geleerd over het thema. Deze mindmap vormt de eindmeting van de leeropbrengsten. Ook 
geven ze antwoord op de onderzoeksvraag (bijlage 7). Na het beantwoorden van de onderzoeksvraag 
wordt hen gevraagd te reflecteren op het hele project en daarna stellen ze een nieuwe onderzoeksvraag 
op, op basis van de resultaten waarmee ze fictief een nieuw onderzoek zouden kunnen starten. Dit 
vormt de eindmeting van de kwaliteit van de onderzoeksvraag. Leerlingen in de conditie “met 
vragenmachientje” mogen hierbij weer het vragenmachientje gebruiken en de vraag controleren 
(individueel in de individuele conditie en door hun groepje in de groepsconditie) en mogen deze weer 
bijstellen aan de hand van de controle.  
Procedure voor alle groepen:  
• Op 2 Mei wordt er in de bovenbouwklas van “conditie individueel met ondersteuning” en 
“conditie individueel zonder ondersteuning” een “masterclass” mindmappen en het onderzoek 
gegeven door de onderzoeker. Op 9 Mei wordt deze les ook gegeven aan de klas van “conditie 
groep met ondersteuning” en “conditie groep zonder ondersteuning”.  
• Week 21 start het project van de Ottomanen. 
• Elke klas start met een introductieles waarin alle onderdelen van het thema kort aan bod 
komen. Dat zijn: De ottomanen, de Islam, kruistochten, de tulp en Turkije nu. 
• Na deze introductieles wordt er aan alle leerlingen de opdracht gegeven om een mindmap te 
maken op A3-papier. Deze eerste mindmap wordt overhandigd aan de onderzoeker. 
• Na het maken van de mindmap wordt de onderzoeksvraag opgesteld  
• De lessen worden gegeven in 5 kwartier per les (15 minuten instructie over thema van die les, 
45 minuten zelfstandig werken, 15 minuten plenaire terugkoppeling) 
• Het plenaire moment moet worden opgenomen middels de IPad en de bestanden worden op de 
OneDrive gezet.  
• Na afloop van het project maken de leerlingen weer een mindmap, geven ze antwoord op de 
onderzoeksvraag en reflecteren ze op het proces.  
• Alle klassen krijgen informatie over het mindmappen (bijlage 1).  
Belangrijke aandachtspunten: 
• Begeleiding van de leerkracht is plenair gepland. Tijdens dit klassikale moment kunnen 
leerlingen vragen stellen of informatie delen met elkaar. Probeer buiten deze momenten om de 
kinderen zoveel mogelijk zelfstandig te laten werken. Extra begeleiding kan de resultaten sterk 
beïnvloeden!  
• Kinderen in de individuele conditie mogen niet overleggen met elkaar, behalve tijdens de 
plenair ingeplande momenten waarin zij vragen mogen stellen en informatie kunnen delen.   
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• De klassen in de conditie “met vragenmachientje” krijgen een overzicht van het 
vragenmachientje (bijlage 2) 
Verschillende interventiegroepen: 
Er zijn vier verschillende groepen: conditie individueel met vragenmachientje, de conditie individueel 
zonder vragenmachientje, de conditie groep met vragenmachientje en de conditie groep zonder 
vragenmachientje.  
 
De individuele conditie met ondersteuning bij vraagarticulatie: 
De docent start het thema met de introductieles, waarin alle vijf de onderdelen van het thema 
Ottomanen aan bod komen. Na deze les laat de leerkracht de leerlingen een mindmap maken en deze 
worden na deze les aan de onderzoeker overhandigd. Daarnaast wordt er aan de leerlingen gevraagd 
om een onderzoeksvraag op te stellen. De leerlingen mogen hierbij gebruik maken van het 
vragenmachientje. De leerlingen doen dit individueel, waarna ze het vragenmachientje gebruiken om 
de onderzoeksvraag te controleren. De leerling verbetert eenmalig zijn eigen onderzoeksvraag en 
vervolgens is het de bedoeling dat de leerling zelfstandig deze onderzoeksvraag gaat onderzoeken. 
Van dit vragenformulier leerling (bijlage 3) graag een kopie aan de onderzoeker overhandigen.  
Na de introductieles wordt het aanbod gegeven zoals gebruikelijk. De leerkracht start elke les met een 
les uit het thema Ottomanen en bespreekt deze aan de hand van de methode Da Vinci (les 1: 
ottomanen, les 2: de Islam, les 3: Kruistochten, les 4: de tulp, les 5: Turkije nu). Na elke les hebben de 
leerlingen 45 minuten de gelegenheid om individueel verder te werken aan hun onderzoeksvraag. Na 
45 minuten zelfstandig werken aan de onderzoeksvraag is er een plenair moment van 15 minuten 
waarin de leerlingen vragen kunnen stellen en informatie kunnen delen. Dit plenaire moment wordt 
gefilmd met de IPad en op de OneDrive gekopieerd.  Per week wordt er in totaal 75 minuten besteed 
aan het thema.  
Na de vijfde les krijgen de leerlingen de opdracht om een nieuwe mindmap te maken met alle termen 
en subtermen die ze hebben geleerd over het thema en geven ze antwoord op de onderzoeksvraag 
(bijlage 7). Daarnaast wordt de leerlingen gevraagd te reflecteren op het proces middels bijlage 9. 
 
De individuele conditie zonder ondersteuning bij vraagarticulatie: 
De docent start het thema met de introductieles, waarin alle vijf de onderdelen van het thema 
Ottomanen aan bod komen. Na deze les laat de leerkracht de leerlingen een mindmap maken en deze 
worden na deze les aan de onderzoeker overhandigd. Daarnaast wordt er aan de leerlingen gevraagd 
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om een onderzoeksvraag op te stellen middels bijlage 4.  De leerlingen doen dit individueel en 
vervolgens is het de bedoeling dat de leerling zelfstandig deze onderzoeksvraag gaat onderzoeken. 
Van dit vragenformulier leerling (bijlage 4) graag een kopie aan de onderzoeker overhandigen.  
Na de introductieles wordt het aanbod gegeven zoals gebruikelijk. De leerkracht start elke les met een 
les uit het thema Ottomanen en bespreekt deze aan de hand van de methode Da Vinci (les 1: 
ottomanen, les 2: de Islam, les 3: Kruistochten, les 4: de tulp, les 5: Turkije nu). Na elke les hebben de 
leerlingen 45 minuten de gelegenheid om individueel verder te werken aan hun onderzoeksvraag Na 
45 minuten zelfstandig werken aan de onderzoeksvraag is er een plenair moment van 15 minuten 
waarin de leerlingen vragen kunnen stellen en informatie kunnen delen. Dit plenaire moment wordt 
gefilmd met de IPad en op de OneDrive gekopieerd.  Per week wordt er in totaal 75 minuten besteed 
aan het thema.  
Na de vijfde les krijgen de leerlingen de opdracht om een nieuwe mindmap te maken met alle termen 
en subtermen die ze hebben geleerd over het thema en geven ze antwoord op de onderzoeksvraag 
(bijlage 7). Daarnaast wordt de leerlingen gevraagd te reflecteren op het proces middels bijlage 10. 
 
De groepsconditie met ondersteuning bij vraagarticulatie 
De docent start het thema met de introductieles, waarin alle vijf de onderdelen van het thema 
Ottomanen aan bod komen. Na deze les laat de leerkracht de leerlingen een mindmap maken en deze 
wordt aan de onderzoeker overhandigd. De leerkracht verdeelt de kinderen in groepjes van max. 2 à 3 
leerlingen (of laat de leerlingen zelf een groepje kiezen). De groepjes worden genoteerd op bijlage 8. 
Daarnaast wordt er aan de leerlingen gevraagd om een onderzoeksvraag op te stellen met behulp van 
bijlage 5. Hierbij mogen de leerlingen gebruik maken van het vragenmachientje.  De leerlingen stellen 
allemaal individueel een onderzoeksvraag op en laten deze controleren in hun groepje, aan de hand 
van het vragenmachientje, waarna zij eenmalig de individuele onderzoeksvraag mogen aanpassen. Een 
kopie van dit vragenformulier (bijlage 5) wordt aan de onderzoeker overhandigd. De leerlingen in het 
groepje kunnen elkaar ondersteunen bij het onderzoeken van de vraag en kunnen de vragen op elkaar 
laten aansluiten.  
Na de introductieles wordt het aanbod gegeven zoals gebruikelijk. De leerkracht start elke les met een 
les uit het thema Ottomanen en bespreekt deze aan de hand van de methode Da Vinci (les 1: 
ottomanen, les 2: de Islam, les 3: Kruistochten, les 4: de tulp, les 5: Turkije nu). Na elke les hebben de 
leerlingen 45 minuten de gelegenheid om in groepjes verder te werken aan hun onderzoeksvraag. De 
eerste 10 minuten mogen de leerlingen niets noteren en is het de bedoeling dat zij overleggen, 
discussiëren en uitwisselen. Na 10 minuten mogen de leerlingen wel notities maken en informatie 
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schriftelijk vastleggen. Na 35 minuten werken aan de onderzoeksvraag is er een plenair moment van 
15 minuten waarin de leerlingen vragen kunnen stellen en informatie kunnen delen. Dit plenaire 
moment wordt gefilmd met de IPad en op de OneDrive gekopieerd.  Per week wordt er in totaal 75 
minuten besteed aan het thema.  
Na de vijfde les krijgen de leerlingen de opdracht om individueel een nieuwe mindmap te maken met 
alle termen en subtermen die ze hebben geleerd over het thema en geven ze antwoord op de 
onderzoeksvraag (bijlage 7). Daarnaast wordt de leerlingen gevraagd individueel te reflecteren op het 
proces middels bijlage 11. 
De groepsconditie zonder ondersteuning bij vraagarticulatie 
De docent start het thema met de introductieles, waarin alle vijf de onderdelen van het thema 
Ottomanen aan bod komen. Na deze les laat de leerkracht de leerlingen een mindmap maken en deze 
wordt aan de onderzoeker overhandigd. De leerkracht verdeelt de kinderen in groepjes van max. 2 à 3 
leerlingen (of laat de leerlingen zelf een groepje kiezen). De groepjes worden genoteerd op bijlage 8. 
Daarnaast wordt er aan de leerlingen gevraagd om een onderzoeksvraag op te stellen met behulp van 
bijlage 6. De leerlingen stellen allemaal individueel een onderzoeksvraag op. Een kopie van dit 
vragenformulier (bijlage 6) wordt aan de onderzoeker overhandigd. De leerlingen in het groepje 
kunnen elkaar ondersteunen bij het onderzoeken van de vraag en kunnen de vragen op elkaar laten 
aansluiten.  
Na de introductieles wordt het aanbod gegeven zoals gebruikelijk. De leerkracht start elke les met een 
les uit het thema Ottomanen en bespreekt deze aan de hand van de methode Da Vinci (les 1: 
ottomanen, les 2: de Islam, les 3: Kruistochten, les 4: de tulp, les 5: Turkije nu). Na elke les hebben de 
leerlingen 45 minuten de gelegenheid om in groepjes verder te werken aan hun onderzoeksvraag. De 
eerste 10 minuten mogen de leerlingen niets noteren en is het de bedoeling dat zij overleggen, 
discussiëren en uitwisselen. Na 10 minuten mogen de leerlingen wel notities maken en informatie 
schriftelijk vastleggen. Na 35 minuten werken aan de onderzoeksvraag is er een plenair moment van 
15 minuten waarin de leerlingen vragen kunnen stellen en informatie kunnen delen. Dit plenaire 
moment wordt gefilmd met de IPad en op de OneDrive gekopieerd.  Per week wordt er in totaal 75 
minuten besteed aan het thema.  
Na de vijfde les krijgen de leerlingen de opdracht om individueel een nieuwe mindmap te maken met 
alle termen en subtermen die ze hebben geleerd over het thema en geven ze antwoord op de 
onderzoeksvraag (bijlage 7). Daarnaast wordt de leerlingen gevraagd individueel te reflecteren op het 




Bijlage 9: Logboek per conditie 
 















Docent gaf aan 
leerlingen de vrije 
hand te hebben 
gegeven in het 
maken van de 
mindmap. 




een paard hadden 
gemaakt. 




heb ik de leraar 
gemaild met 
vriendelijk 
verzoek om de 
leerlingen 
individueel een 
mindmap te laten 




nog een keer met 
de leerkracht 
besproken dat de 
mindmap het 
instrument is en 
het 
vragenmachientje 
de variabele. Evt. 
iets ondersteunen 




Nog niet alle 
toestemmingsbrie










moeite met het 
maken van de 
mindmap, konden 
nog wel veel 
opnoemen van de 
kenmerken, mochten 
het blaadje erbij 
gebruiken. 
Uiteindelijk wel wat 
aanwijzingen 
gegeven voor wat 
betreft het maken 
van de mindmap. 
Verder duidelijk nog 
een keer met de 
leerkracht besproken 
dat de mindmap het 
instrument is en het 
vragenmachientje de 
variabele. Evt. iets 
ondersteunen bij 
mindmap mag, bij 
onderzoeksvraag 
niet. 
Nog niet alle 
toestemmingsbriefje
s terug, deze 
opnieuw geprint en 
voorzien van naam. 
Introductieles 
gegeven, daarna 
mindmap op laten 
stellen. Groep had 
nog moeite met het 











volgende les. Verder 
duidelijk nog een 
keer met de 
leerkracht besproken 
dat de mindmap het 
instrument is en het 
vragenmachientje de 
variabele. Evt. iets 
ondersteunen bij 
mindmap mag, bij 
onderzoeksvraag 
niet. Nog niet alle 
toestemmingsbriefje
s terug, deze 
opnieuw geprint en 
voorzien van naam. 
Docent was ziek op 
de dag dat ik de 
mindmappen kwam, 
halen, overdracht 
volgt later in week 
22. Nog niet alle 
toestemmingsbriefje
s terug, deze 
opnieuw geprint en 








Docent geeft aan 
dat leerlingen 
moeite hebben 




hij aan dat het 
uploaden van de 
filmpjes via de 
OneDrive erg 
veel tijd kost en 
dit grote 
bestanden zijn. 




van deze conditie de 
onderzoeksvragen 
gescoord. Hierbij 
bleek een fout in het 
stroomdiagram te 
zitten, bij de vraag is 
het een 
onderzoeksvraag zou 
eigenlijk ja =0 en 
nee = 1 moeten 
staan. Daarnaast lijkt 
het niet te kloppen 
dat leerlingen toch 
punten kunnen 
scoren als de vraag 
eigenlijk uit het 
machientje is 
gevallen. Dus bij 
analyse toegepast, 
valt de vraag uit het 
machientje dan stopt 
het tellen. Verder 
bleek dat op 1 







bleek dat vrijwel alle 
kinderen geen 
splitsingen aan het 
einde van de tak 
maken, maar ergens 
middenin. Ook 
waren er een aantal 
leerlingen die slechts 
de vijf basisthema’s 
hadden 
opgeschreven. 






begrippen. Dat ging 
echter niet voor alle 
islamitische 
kinderen op. Het 
scoren van de 
relevantie van de 
begrippen wordt 
verder in de 
handleiding niet heel 
duidelijk 
aangegeven, daarom 
een keuze gemaakt 
voor schaal van 1-4. 
Indien een begrip 
niet relevant is, daalt 




is aan de hand van 
de concepten goed te 
bepalen.  
Kinderen hadden 
moeite met het 
opstellen van de 
onderzoeksvraag. 
Kinderen dachten 
niets te weten over 
de onderwerpen, 




over het laatste 
kwartier. Ook heeft 
deze leerkracht de 
mindmap laten 









aan dat de 
leerlingen hier 
veel moeite mee 
Docent wil helpen 
met analyseren van 
de onderzoeksvragen 
en de mindmappen. 
Verder geeft ze aan 
dat veel leerlingen 





schema, echter ze 
heeft nog wat moeite 
met het uploaden 
van de bestanden, 
wel heeft ze de 
Deze leerkracht 
geeft aan dat ze de 
lessen wel heeft 
gegeven maar het 
centrale 
terugkoppelmoment 
nog niet heeft weten 




gemaild dat het 
opstellen van de 
onderzoeksvraag 




verhouding tot de 
andere groepen te 
weinig tijd 
hebben om deze 
te beantwoorden.   
en de 15 minuten 
terugkoppeling 
hierdoor steeds 
korter lijken te 
worden omdat er 
minder kinderen nog 
met een vraag bezig 
zijn. In de 
zelfstandige werktijd 
hebben de leerlingen 
een alternatieve 
opdracht gekregen 
waardoor zij de data 
niet kunnen 
vervuilen, maar nog 
wel zinvol bezig 
zijn.  
filmpjes gemaakt. 
Ook geeft ze aan dat 




kinderen hebben de 
onderzoeksvraag van 
de ander in het 
eerste vakje 
verbeterd, waardoor 
het lijkt alsof de 
controle niet goed 
verlopen is. Andere 
kinderen hebben de 
suggestie gedaan om 
de vraag te 
verbeteren, terwijl 
dit niet nodig was. 
Kinderen vinden de 
term opzoekvraag 
erg moeilijk te 
hanteren.  
zijn dus geen 
filmpjes van les 1 en 
2. Docent gemaild 
met de vraag nog 1 
terugkoppel moment 
te organiseren en 
dan vanaf nu wel de 






Bijlage 10: Vragenformulier onderzoeksvraag conditie “individueel met ondersteuning bij 
vraagarticulatie” 
 
Naam:    
Opdracht: Bedenk zelf een goede onderzoeksvraag bij het thema.  




Controle van de onderzoeksvraag:  
Komt de vraag 
door het 
machientje?  
Als de vraag blijft steken: bij welk deel of welke delen van het machientje?   
 







   
 








Bijlage 11: Vragenformulier onderzoeksvraag conditie “groep met ondersteuning bij vraagarticulatie” 
 
Naam:    
Opdracht: Bedenk zelf een goede onderzoeksvraag bij het thema.  





Controle van de onderzoeksvraag door iemand van je groepje:  
Komt de vraag 
door het 
machientje?  
Als de vraag blijft steken: bij welk deel 
of welke delen van het machientje?   
Geef een tip over hoe deze vraag verder 
verbeterd kan worden tot een goede 
onderzoeksvraag. Geef daarna dit blad 
terug. 







   
   







Bijlage 12: Vragenformulier onderzoeksvraag conditie “individueel zonder ondersteuning bij 
vraagarticulatie” en vragenformulier onderzoeksvraag conditie “groep zonder ondersteuning bij 
vraagarticulatie”.  
 
Naam:    
Opdracht: Bedenk zelf een goede onderzoeksvraag bij het thema.  











Bijlage 13: Analyse en normering conditie “groep met ondersteuning” 
 













Score 1  Score 2  
1 Welke kleur 


















hielden ze een 
kruistocht? 
Nee, het is 
een opzoek 
vraag 










4 Waarom was 
er een 
kruistocht? 
Nee, het is 
een opzoek 
vraag 
















Ja Nee - NB NB 
















7 Leven tulpen 
ook onder 
water? 






8 Waar lopen ze 
de kruistocht 






9 Wat doen 
mensen in 
Turkije 














10 Hoe ziet de 
dag van de 
kruistochten 
eruit? 







11 Wat heeft de 
Islam met de 
Ottomanen te 
maken? 


















13 Hoe is het 
leven in 
Turkije? 
Nee, is de 
vraag 
precies, 

















hielden ze een 
kruistocht? 






15 Hoelang deden 
de Ottomanen 
om een huis te 
maken? 
Ja Ja Nee - - - 
16 Hoe ziet 













17 Hoe groeien 
tulpen?  











18 Waarom is 
Turkije zo 
vaak in het 
nieuws?  







19 Hoe waren de 










Individueel met ondersteuning 
 
20 Vind ik vlees 
uit Turkije 
lekkerder? 
Ja Nee Nee  1: opzoek 
vraag 
 
5: Valt uit 
bij 
uitvoering 














22 Hoe lang 
worden 
tulpen? 








uien niet voor 
decoratie? 
Ja Ja Nee  0: Past niet 
bij het 
thema 
2: Valt uit 
bij “kan je 
er iets van 
leren” 
24 Het verschil 
van tulpen in 
Nee, het is 
een opzoek 






Europa vraag   


















Nee, is de 
vraag 
precies? 























28 Wat zijn de 
overeenkomste












29 Wat is het 
verschil of de 
overeenkomst 
tussen de tulp, 
de aardappel 
en de ui? 
Nee, is het 
een opzoek 
vraag 






30 Zijn er mensen 













er mee aan de 
Ramadan op 
deze school 
Ja Ja Nee  NB NB 
32 Hoeveel 
kinderen 
geloven in de 
islam op deze 
school? 








33 Wat was het 
klimaat 
vroeger? 






34 Welke planten 
kwamen het 
meest voor in 
Turkije? 
Ja  Nee Ja Waarom 










35 Wat komt er 
uit een ui? 






36 Is melk uit NL 
lekkerder dan 
uit Turkije? 

























38 Hoe rijd je een 
paard in en 




Nee, is het 
echt 1 
vraag 
Nee Ja Hoe rijd 
je een 
paard in 
0: Past niet 
bij het 
thema 
0: Valt uit 
bij past niet 
in het 
thema 
39 Waarom kan 
je een 
aardappel wel 
eten en een 
tulp niet 







40 Welk dier 
vinden de 
kinderen van 
de islam het 
lekkerst van 
onze school 
Nee, kun je 
er iets van 
leren? 







2: Valt uit 






41 Is alles over de 
ottomanen op 
het internet te 
vinden? 
- Nee Nee  5: Valt uit 
uitvoerbaar
heid 
1: opzoek 
vraag 
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